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L’objectif de notre mémoire est de rendre compte des attitudes d’enseignants de classe 
ordinaire concernant l’intégration et l’inclusion scolaire. En effet, comme nous le verrons 
dans la suite de notre travail, ces deux concepts diffèrent et nous ne pouvons actuellement pas 
parler d’inclusion dans le système scolaire vaudois. Néanmoins, la politique tend de plus en 
plus vers l’inclusion scolaire et nous avons souhaité mieux connaître l’attitude d’enseignants 
du primaire et du secondaire envers ce nouveau concept. Notre motivation première est de 
donner la parole aux acteurs principaux de l’intégration et peut-être bientôt de l’inclusion, à 
savoir les enseignants. Nous aimerions voir comment l’intégration et l’inclusion sont perçues 
par des professionnels de l’enseignement sur le terrain. Notre mémoire concerne deux 
populations d’enseignants : ceux du primaire et ceux du secondaire. En effet, notre travail 
cherche à comparer et à mettre en parallèle les attitudes de ces deux groupes d’enseignants. 
Dans cette recherche, il ne sera pas simplement question des attitudes des enseignants quant 
au concept de l’inclusion mais aussi et surtout de leurs attitudes quant à l’intégration au 
quotidien. Ainsi, nous avons cherché à cerner les attitudes des enseignants de la manière la 
plus précise possible en traitant diverses thématiques telles que la connaissance du concept 
d’inclusion, les croyances des enseignants, les expériences dans l’accueil d’élèves à besoins 
particuliers (expérience dans l’intégration scolaire), le soutien, les aides, l’évaluation des 
compétences.  
 
Nous avons choisi de traiter de l’intégration et de l’inclusion scolaire car il s’agit de deux 
sujets d’actualité qui concernent très fortement les enseignants de classe ordinaire. En effet, 
l’avant projet de loi sur l’enseignement obligatoire (2009) marque un tournant dans l’histoire 
de l’enseignement spécialisé et plus largement, dans l’histoire de l’école ordinaire dans le 
canton de Vaud. Celui-ci met l’accent sur des solutions intégratives plutôt que séparatives et 
inscrit ainsi l’école vaudoise dans la tendance de l’inclusion scolaire. Cette perspective 
politique va entraîner de nombreux changements et les enseignants se retrouveront au cœur de 
cette problématique. C’est eux qui devront vivre l’intégration dans leur quotidien et faire face 
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Si une telle politique paraissait encore inapplicable il y a quelques années, elle tend à présent 
à prendre forme et à être appliquée sur le terrain. Toute réforme s’accompagne toujours de 
résistances et de débats. Ainsi en va-t-il pour l’intégration et l’inclusion scolaire. Alors que 
les bienfaits de l’intégration d’élèves à besoins particuliers tant pour ce type d’élèves que pour 
les autres élèves de la classe ont été démontrés à de maintes reprises par les chercheurs, ceux-
ci se heurtent encore aux attitudes des enseignants. Notre mémoire cherche à mieux connaître 
ces attitudes et à comprendre quels sont les enjeux d’une telle politique pour les 
professionnels de l’enseignement. 
 
Notre mémoire comprend trois parties. Dans la première partie, nous dressons une revue de la 
littérature qui nous permet de définir de nombreux concepts et de mettre en évidence les 
questionnements, les débats, les problématiques que suscitent l’intégration et l’inclusion 
scolaire. Ainsi, nous avons pu remarquer qu’il s’agit de deux concepts complexes qui 
dépassent la sphère scolaire et qui, pour exister doivent concerner toute la société. L’école est 
le premier pas vers cette nouvelle politique et les enseignants en sont la clef.  
 
Dans la seconde partie, nous exposons nos résultats. Grâce aux 49 questionnaires récoltés, 
nous avons pu confronter nos résultats aux recherches citées dans notre revue de la littérature 
et ainsi dégager les attitudes actuelles des enseignants du primaire et celles des enseignants du 
secondaire.  
 
Enfin, en troisième partie, nous présentons notre discussion qui nous permet de revenir sur 
l’analyse de nos résultats et de la mettre en lien avec la revue de la littérature mentionnée en 
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1. Comprendre l’inclusion 
 
Dans la partie qui suit, nous allons présenter le concept d’inclusion. Etant donné sa 
complexité, nous introduirons cette notion à partir de diverses entrées. Nous allons tout 
d’abord situer l’inclusion dans son histoire afin de comprendre les enjeux qui y sont liés. Puis, 
nous confronterons l’inclusion à l’intégration et nous verrons dans quelles mesures ces deux 
notions diffèrent. Nous nous attacherons également à l’école inclusive et nous en dégagerons 
les spécificités. Par la suite, nous définirons une notion indissociable à l’inclusion : « les 
élèves à besoins particuliers ». Après avoir défini le concept d’inclusion, nous nous 
pencherons à la place qu’il occupe dans le canton de Vaud. Enfin, nous consacrerons une 
partie aux recherches qui se préoccupent des attitudes des enseignants au sujet de l’intégration 
et de l’inclusion scolaire. Nous dégagerons notamment les croyances, les craintes, les peurs et 
les besoins des enseignants. 
1.1. Situer la question de l’inclusion en faisant un détour par l’histoire 
 
L’existence de l’inclusion de personnes ayant des besoins particuliers dans la société et dans 
les écoles est le résultat d’un long processus. En effet, comme le rappelle Wormnaes (2005) 
l’inclusion a pu naître grâce à des débats idéologiques, politiques et professionnels. D’après 
Bonjour (2006), il faut faire un détour par l’histoire pour comprendre les enjeux liés à 
l’inclusion. Nous allons par conséquent nous pencher sur l’histoire du handicap pour éclairer 
cette notion.  
Bonjour (2006) propose d’analyser les différentes manières qu’ont eu les cultures d’intégrer 
les handicaps. D’après lui, « chaque société s’est construit peu ou prou un paradigme 
susceptible de rationnaliser son rapport à l’anormalité » (p. 87). Le mot « paradigme » est ici 
utilisé au sens donné par Kuhn (1983), c’est « l’ensemble d’idées, de croyances, de 
connaissances, de valeurs, de conceptions, de représentations » (Kuhn, 1983, cité par Bonjour, 
2006, p. 87). Ainsi, l’histoire du handicap serait d’après Bonjour (2006), une succession de 
paradigmes ou plutôt un chevauchement de ces paradigmes. Penchons-nous à présent sur ces 
différents paradigmes. 
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Dans les sociétés antiques, l’infirmité était perçue comme un maléfice envoyé par les dieux, 
un signe qui montrait qu’ils étaient en colère à l’égard de la société. Les enfants nés 
« anormaux » étaient alors placés hors de l’espace social afin de ne pas contaminer les autres 
membres de la société. La seule explication que l’on pouvait donner à cette infirmité était la 
punition divine. Pour caractériser ce paradigme, Bonjour (2006) parle du paradigme du 
maléfice. Notons à ce sujet que ce paradigme n’a pas disparu. En effet, de nombreuses 
cultures attribuent encore l’anormalité à une punition des dieux ou de Dieu.  
Dans l’Ancien Testament, l’infirmité est liée à l’impureté. Celui qui est infirme, ne peut pas 
présenter des offrandes dans le temple de Dieu. Dans la religion, l’infirmité se situe donc du 
côté du mal. L’infirme est une sorte de profane : il est exclu des milieux culturels et rituels. 
Bonjour (2006), propose dans ce cas le paradigme de la victime.  
Le Nouveau Testament remet en cause ce paradigme. En effet, « le mal n’est plus dans les 
souillures extérieures mais dans la conduite que l’on a vis-à-vis d’autrui » (Bonjour, 2006, p. 
88). Ceci a des répercussions notables pour les infirmes : ils deviennent des moyens pour se 
racheter de ses péchés. Grâce à eux, on peut acheter son salut en leur venant en aide. Bonjour 
(2006) parle du paradigme de la charité. Ce paradigme est d’ailleurs encore présent dans nos 
sociétés. En effet, les associations fonctionnent encore grâce aux dons, grâce à la charité des 
gens.  
A partir du XVI e siècle, les sciences font leur entrée dans la question de l’infirmité. On 
recherche les causes et les origines de celle-ci. Au XVII e et XVIII e siècles, l’anormal devient 
« un problème à traiter » (Bonjour, 2006, p. 89). Vers 1770, on assiste à la montée du pouvoir 
médical : on cherche à identifier, à classer les infirmités. On peut alors parler du paradigme de 
la biologie. Celui-ci est encore d’actualité puisqu’on essaye de définir de plus en plus 
finement les différents types de handicap.  
Le paradigme de la biologie est à mettre en lien avec celui de l’eugénisme. Ainsi, comme le 
rappelle Bonjour (2006), Platon quatre-cents ans avant Jésus-Christ, faisait déjà l’éloge de 
cette attitude envers la nature qui consiste à manipuler l’espèce humaine afin de l’améliorer. 
Dans ce cas, on vise à sauvegarder ou à améliorer les qualités génétiques de l’être humain. 
Cette vision du handicap est encore très ancrée dans nos sociétés. En effet, de plus en plus tôt, 
on peut identifier les anormalités. Lors de l’échographie, les futurs parents peuvent (en partie) 
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déjà savoir si leur enfant aura un handicap. Dès lors, ils peuvent faire le choix de ne pas 
garder cet enfant. On peut donc faire une sélection avant la naissance. Bonjour (2006) reprend 
le témoignage d’un gynécologue obstétricien extrait de Moyse et Diederich (2006) : « La 
quête de l’enfant parfait ? Si on annonce à des parents que leur enfant n’entre pas dans les 
critères habituels, qu’il aura des problèmes, c’est quelque chose qu’ils n’acceptent pas » 
(Moyse & Diederich, 2006, cités par Bonjour, 2006, p. 88). L’enfant qui naît doit répondre à 
des normes, à des exigences sociales. 
Au XIX e siècle, on entre dans le paradigme de la normalisation. En effet, la société cherche à 
« redresser, relever, mettre droit » (Bonjour, 2006, p. 89). Dans cette conception, tout écart à 
la norme est considéré comme pathologique. Pour le XX e siècle Bonjour parle du paradigme 
de la citoyenneté. Ainsi, « la personne handicapée devient une personne à qui il faut faire une 
place, une personne citoyenne qui attend de la société plus de reconnaissance que de charité. 
Le combat devient politique » (Bonjour, 2006, p. 89).  
Ce rapide historique permet de nous rendre compte que les infirmes, les personnes 
« anormales » ont souvent été exclus de nos sociétés. Aujourd’hui encore, les personnes qui 
souffrent d’un handicap sont considérées comme différentes et sont donc mises à l’écart d’une 
manière plus subtile qu’autrefois. Lorenzo (2006) rappelle que « nous sommes issus d’une 
civilisation judéo-chrétienne, gréco-chrétienne plus exactement. Aristote, Platon considéraient 
déjà les personnes qui avaient des différences physiques ou intellectuelles comme des parias, 
Platon défendait des thèses eugénistes. Ses représentations sont toujours ancrées en nous, 
elles sont nourries par des traditions multiséculaires » (Lorenzo, 2006, p. 63). 
Comme le remarquent Bonjour (2006) et Lorenzo (2006), les enjeux qui sont liés à la 
question de l’inclusion sont des enjeux liés à notre histoire et à nos représentations. Ils sont 
par conséquent très complexes et particulièrement ancrés dans nos conceptions. 
1.2. L’inclusion scolaire 
 
Le terme “inclusion” est principalement utilisé dans la littérature anglo-saxonne. Néanmoins, 
il prend une place de plus en plus importante dans le langage scientifique, politique et scolaire 
et tend même à concurrencer voire à prendre la place du concept d’intégration. Ce phénomène 
s’observe dans plusieurs pays notamment en Suisse, où de nombreux documents officiels se 
réfèrent désormais à cette notion. Ainsi, dans l’avant projet de loi sur l’enseignement 
obligatoire (2009), on ne parle plus d’intégration mais bien d’inclusion.   
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Quelle est sa définition ? « L’inclusion désigne des pratiques de scolarisation au plus près de 
l’école ordinaire » (Thomazet, 2006, p. 19). Dyches, Egan, Youg, Ingram, Gibb et Allred, 
1996 ; Salend, 2001 ; Shapiro, 1999 ; Stainback et Stainback, 1996 (cités par Bélanger & 
Rousseau, 2003, p. 5) en donnent la définition suivante : « l’inclusion est le placement de tout 
élève, peu importe ses besoins, dans une classe ordinaire correspondant à son âge et qui se 
situe dans l’école de son quartier ». 
MacKay (2007) rappelle que l’inclusion scolaire concerne tous les enfants, pas seulement 
ceux qui présentent un handicap ou des besoins particuliers. Pour lui, « l’inclusion scolaire 
consiste à éduquer tous les élèves de façon à leur permettre de se réaliser pleinement en tant 
qu’êtres humains de valeur tout en étant utiles à leurs collectivités et en les renforçant. Elle ne 
se limite pas aux élèves ayant un handicap, mais concerne tous les élèves » (MacKay, 2007, p. 
1). 
1.3. Inclusion scolaire et pédagogie de l’inclusion : du pareil au même ? 
 
Vienneau (2006) lance le débat : «  intégration scolaire et pédagogie de l’inclusion : du pareil 
au même ? » (p. 9). Plus loin, il écrit : «  bien que certaines personnes non averties aient 
encore tendance à confondre les deux termes et à les utiliser de façon interchangeable, on 
conviendra aujourd’hui qu’ils désignent deux approches résolument distinctes » (Vienneau, 
2006, p. 9). En quoi ces approches sont-elles différentes ? 
Avant toute chose, nous allons donner une définition générale de l’intégration. Le dictionnaire 
actif de l’éducation (2005) nous en donne la définition suivante : « fait d’incorporer dans un 
ensemble un nouvel élément qui s’insère harmonieusement dans le tout ; résultante du 
processus précédent ». Concernant l’inclusion, le Robert nous donne la définition suivante : 
« rapport entre deux ensembles dont l’un est entièrement compris dans l’autre ».  
Nous pouvons dès lors relever une différence importante entre ces deux concepts. En effet, 
lorsqu’on parle d’intégration, on parle de deux systèmes qui se rejoignent tandis que dans 
l’inclusion, les deux ensembles sont déjà compris l’un dans l’autre. Nous pouvons représenter 
ces deux concepts par les schémas 1 et 2 (adaptés de Ramel, 2010). 
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Penchons-nous davantage sur le concept d’intégration. Bélanger (2006) rappelle que de 
nombreux chercheurs définissent l’intégration comme suit : « l’intégration scolaire 
correspond au placement partiel à complet d’un élève ayant des difficultés dans une classe 
ordinaire pour une partie de la journée » (Salend, 2001 ; Schroth, Moorman & Fullwood 
1997 ; Shapiro 1999, cités par Bélanger, 2006, p. 67). Par ailleurs, elle rappelle que Darvill 
(1989) relève une grande diversité au niveau des modalités d’intégration (Darvill, 1989, cité 
par Bélanger 2006, p. 67). Voici ces différentes modalités : 
1.    la présence d’une classe spéciale dans une école ordinaire ; 
2.    les ententes informelles entre les enseignantes en adaptation scolaire et celles du 
secteur ordinaire, où des élèves d’une classe spéciale font certaines activités en classe 
ordinaire ; 
3.    des élèves intégrés dans une classe ordinaire, mais qui doivent en sortir afin d’obtenir 
un soutien pédagogique ; 
4.    l’intégration totale de l’élève qui reçoit du soutien en classe ordinaire (ce qui 
correspond à l’inclusion). 
Vienneau (2006) souligne lui aussi différents niveaux d’intégration.  En tout, il en compte 4 
que l’on présente au tableau 1. 
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Tableau 1 : les quatre niveaux de l’intégration scolaire selon Vienneau, 2006, p. 11 
Niveaux d’intégration Exemples ou description  
1. Intégration physique (les élèves intégrés 
fréquentent la même école). 
La classe spéciale est intégrée dans l’école du 
quartier 
2. Intégration sociale (les élèves intégrés ont 
des contacts avec les autres élèves, mais sont 
dans une classe séparée). 
Les élèves utilisent les mêmes services de 
transport scolaire et de cafétéria, participent aux 
activités culturelles et sociales, etc. 
3. Intégration pédagogique (les élèves sont 
intégrés dans la classe ordinaire). 
Les élèves participent aux activités 
d’apprentissage de la classe. 
4. Intégration administrative (les 
programmes et les services de tous les élèves 
sont régis par la même loi scolaire). 
Les élèves sont inclus à tous les niveaux de 
l’organisation scolaire (financement, transport, 
services, etc.).  
On constate effectivement une grande différence dans ces 4 niveaux d’intégration. Dans le 
niveau 1, il s’agit uniquement d’une intégration physique. Dans le dernier niveau, 
l’intégration est totale : les élèves sont réellement inclus dans l’établissement scolaire. A ce 
niveau là, on pourrait parler d’intégration totale ou d’inclusion scolaire. Pour Vienneau 
(2006), « l’inclusion scolaire est le prolongement naturel du courant d’intégration scolaire 
amorcé au cours des années 1970 » (p. 11).  
Bélanger (2006) précise qu’il est préférable de parler d’inclusion car, comme nous venons de 
le voir, l’intégration est multiple et peut engendrer des confusions. En outre, toujours d’après 
Bélanger (2006) « le terme 'intégration' signifie que l’élève a déjà été exclu de la classe 
ordinaire et que l’on procède maintenant à son intégration dans un milieu duquel il ne faisait 
pas partie » (p. 68). 
Thomazet (2006) quant à lui, explique qu’aux Etats-Unis, l’inclusion représente un 
changement conceptuel radical. En effet, « l’école ordinaire pour devenir inclusive, doit 
s’organiser pour répondre aux besoins éducatifs particuliers de tous les élèves alors que 
l’intégration appelée mainstream aux USA suppose la mise en œuvre de dispositifs de soutien 
et de rééducation pour adapter l’enfant ou l’adolescent à l’école ordinaire » (p. 19). Bélanger 
(2006) va dans le même sens et rappelle que dans l’intégration, c’est « l’élève qui doit 
s’adapter à l’environnement scolaire et non l’inverse » (p. 67). Plaisance (2007) ajoute que, 
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dans une perspective d’intégration, c’est surtout sur les enfants que repose l’effort 
d’adaptation à l’école et à ses normes de fonctionnement. Alors que dans une dimension 
inclusive, « on considère que c’est prioritairement à l’école de s’adapter pour prendre en 
compte la diversité des élèves, c’est à dire de s’engager dans une évolution des pratiques 
d’accueil et d’enseignement pour permettre à tous les élèves d’apprendre » (p. 161). 
Vienneau (2006) propose un tableau qui récapitule les éléments que nous venons de mettre en 
évidence. Dans ce document, qui fait office de bilan, il dresse les différences entre intégration 
et inclusion. Nous le présentons au tableau 2.  
Tableau 2 : un parallèle entre l’intégration scolaire et l’inclusion selon Vienneau, 2006, p. 15 
Intégration (mainstreaming) Inclusion (inclusive education) 
- Débute dans les années 1970 - Débute dans les années 1990 
- Limitée aux élèves avec handicaps légers - Abolit toute forme de rejet (philosophie du rejet zéro) 
- Permet l’existence de services ségrégués (système 
en cascade) 
- Un seul placement pour tous les élèves (la classe 
ordinaire) 
- Le placement en classe ordinaire peut se limiter à 
une intégration physique 
- L’élève est intégré pédagogiquement autant que 
socialement 
- Les services de soutien sont réservés aux élèves 
avec handicaps ou en difficulté  
- Les ressources mises à la disposition de la classe 
ordinaire sont offertes à l’ensemble des élèves 
1.4. Ecole inclusive 
 
Après la séparation puis l’intégration, s’est développée sous le terme d’inclusion scolaire, 
« une conception de la scolarisation au plus près de l’école ordinaire qui suppose non 
seulement une intégration physique (l’établissement spécialisé se déplace dans l’école) et 
sociale (les élèves à besoins particuliers partagent les récréations, repas, ateliers) mais aussi 
pédagogique afin de permettre à tous les élèves d’apprendre dans une classe correspondant à 
leur âge » (Thomazet, 2006, p. 20). 
C’est donc l’école qui va changer pour pouvoir inclure un élève ayant des besoins particuliers 
: ce n’est plus à l’enfant de s’adapter. « Le principe fondamental d’une école inclusive est que 
l’école ordinaire doit accueillir tous les enfants et les jeunes en s’adaptant aux besoins de 
chacun, tout en apportant ses réponses d’une façon qui soit la plus ordinaire possible » 
(Thomazet, 2006, p. 20). Toujours selon Thomazet (2006), ce type d’école adopte une 
politique d’acceptation qui fait qu’aucun élève n’est refusé pour la nature ou l’étendue de ses 
besoins particuliers.  
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Ces élèves ne sont pas intégrés dans l’école inclusive, ils y ont leur place, de plein droit, 
comme tous les autres élèves.  
Un rapport de Lindqvist (1994) ancien rapporteur de l’ONU et spécialiste des questions de 
handicap, illustre cette idéologie : « Tous les enfants et jeunes du monde, avec leurs 
différentes forces et faiblesses, avec leurs espoirs et espérances, ont le droit à l’éducation. Ce 
n’est pas un système d’éducation qui a droit à un certain type d’élèves. C’est le système 
scolaire d’un pays qui doit s’ajuster aux besoins de tous » (Lindqvist, 1994, cité par 
Wormnae, 2005, p. 76). 
1.5. Les élèves à besoins particuliers 
 
Bien que pour MacKay (2007), l’inclusion concerne tous les enfants, on associe souvent cette 
notion à celle d’élèves à besoins particuliers. L’inclusion d’enfants ayant des besoins 
particuliers en classe ordinaire est le résultat d’un long processus. Un consensus s’est peu à 
peu développé pour affirmer que tous les enfants devraient pouvoir recevoir une éducation de 
qualité dans l’école de leur quartier. Cette évolution est très en lien avec l’évolution des 
conceptions sur le handicap. Ainsi, à partir des années 1960, les scientifiques, notamment les 
médecins, prennent conscience du fait que les états handicapants sont beaucoup plus 
complexes, variés que ne le représentent les classifications (Thomazet, 2006). Peu à peu, on 
passe d’un modèle médical à un modèle social du handicap.  
Pour Plaisance (1999), le handicap est avant tout une construction sociale. De nos jours, le 
handicap n’est plus considéré comme une déficience mais comme un désavantage. 
L’environnement joue un rôle décisif dans ce désavantage. En ce qui nous concerne, c’est 
l’école (l’environnement de l’élève) et les prises en charges éducatives offertes aux élèves qui 
conduisent ou non à des situations handicapantes pour les élèves à besoins particuliers. 
La notion de « besoins éducatifs particuliers » (BEP) est une notion qui est fortement liée à 
l’inclusion. Elle s’est développée dans le cadre de l’Union européenne et celle-ci est 
également d’origine anglo-saxonne ; son apparition est relativement récente dans les systèmes 
éducatifs européens. Selon Zucman (2008), cette notion s’est développée en Angleterre dans 
les années 1975-78 par  Hegarthy et Warnock sous le terme de « special educational needs » 
(p.1). On la retrouve de plus en plus fréquemment dans différents textes (documents officiels, 
projets d’établissement, présentation de dispositifs d’aide aux élèves en difficulté, etc.) de 
différents pays. 
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Les élèves à besoins éducatifs particuliers sont « des élèves qui ne peuvent être scolarisés 
dans de bonnes conditions que si on leur prête une attention particulière pour répondre aux 
besoins qui leur sont propres » (Collectif, 2009, Prévenir l’illettrisme, répondre à des besoins 
éducatifs particuliers, p. 3).  
 
Pour Zucman (2009), cette désignation, contrairement à l’handicap, permettrait de « lever les 
assimilations contestables avec la déficience et de porter enfin l’accent sur l’objectif de 
l’école pour tous » (Zucman, 2009, citée par Plaisance, 2009, p. 18). La notion se décline en 
« enfants à besoins éducatifs particuliers » ou « spécifiques » et on la retrouve sous les sigles 
EBEP ou BEP. Cette dénomination concerne une vaste population d’élèves. Le Breton (2007) 
rappelle « qu’il s’agit d’élèves en situation de handicap, nouveaux arrivants, voyageurs, 
intellectuellement précoces, en situation d’illettrisme, dysphasiques, dyslexiques, etc. Sont 
également considérés 'à besoins éducatifs particuliers' les élèves présentant des difficultés 
scolaires graves et durables ou des difficultés d’adaptation » (Le Breton, 2007, p. 4). 
 
Le guide méthodologique du ministère de la jeunesse, de l’éducation et de la culture (France, 
2009) nous rappelle qu’il s’agit d’un terme générique regroupant une grande hétérogénéité 
d’enfants et de situations. Il faut faire attention à ne pas étiqueter les enfants sous cette 
appellation. Chacun d’entre eux a ses propres besoins et est singulier. L’école inclusive doit 
par conséquent s’adapter à chaque individu et ne pas l’enfermer dans une seule catégorie. 
 
En outre, MacKay (2007) ajoute que « l’inclusion n’est pas réservée aux élèves ayant des 
handicaps ou des ‘besoins particuliers’. C’est une question d’attitude et d’approche qui incite 
chez tous les élèves un sentiment d’appartenance et une approche qui favorise le 
développement de l’estime de soi de tous les élèves […]. Je n’insisterai jamais assez sur le 
fait que la véritable inclusion doit concerner tous les élèves, et non pas seulement une 
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1.6. L’inclusion dans le canton de Vaud 
1.6.1. Etat des lieux 
 
Oberholzer (2005) explique que dans les années 70, l’Ecole vaudoise s’est réformée : on a 
introduit un cycle d’orientation et un intense dispositif d’assistance différenciée pour les plus 
démunis scolairement (appuis scolaires, ouvertures de classes spécialisées, etc.) a été mis sur 
pied. Cette mutation a engendré « la formation d’un ghetto d’élèves inadaptés, le déploiement 
d’un service de l’enseignement spécialisé ainsi qu’une multiplication et une diversification 
des professionnels qui interviennent dans cet enseignement » (Oberholzer, 2005, p. 80-81).  
En effet, Baumberger, Besse Caiazza et Lischer (2007) indiquent que « avec un taux de 
séparation en classes spéciales et en écoles spécialisées de 6.6%, le canton de Vaud est le 
canton qui sépare le plus en Suisse latine » (p. 2). 
Doudin (2010), reprenant les chiffres de l’OFS (2010), pour l’année scolaire 2008/2009, 
montre que 5.3% des élèves sont scolarisés en classe spéciale et en institution spécialisée dans 
le canton de Vaud. Ce pourcentage est le plus élevé en Suisse latine comme nous le montre le 
graphique 1. 
Graphique 1 : proportion (en %) d’élèves scolarisés en classe spéciale et en institution 















Source : OFS, 2010 
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1.6.2. Cadre légal 
 
Dans le canton de Vaud, différentes ressources ont été mises sur pied dans le but d’aider les 
élèves en difficulté. La loi scolaire présente et définit ces différentes ressources :  
« Art. 43a b) des classes à effectif réduit  
Les classes à effectif réduit sont destinées aux élèves susceptibles de tirer profit d'un 
programme normal, mais qui doivent bénéficier d'un enseignement plus individualisé et d'un 
encadrement plus soutenu. Elles visent le maintien de l'élève dans son degré 
d'enseignement. » 
« Art. 43b c) des classes d'accueil  
Les classes d'accueil sont destinées aux élèves non-francophones. Elles visent à l'acquisition 
par l'élève de bases linguistiques et culturelles indispensables à son intégration dans les 
classes régulières de la scolarité obligatoire ou de la formation professionnelle. » 
« Art. 43c d) des classes de développement. Les classes de développement sont destinées aux 
élèves qui ne peuvent tirer profit de l'enseignement d'une classe primaire ou secondaire: 
– pour lesquels un enseignement et un programme individualisés sont nécessaires et 
– pour lesquels des mesures d'encadrement spécifiques offertes par l'enseignement spécialisé 
ne sont pas requises. Elles visent la meilleure intégration scolaire, sociale et professionnelle 
possible. » 
Si les mesures d’aide avaient au départ été créées pour aider les élèves en difficulté, on 
constate que dans la réalité des choses, ces ressources sont souvent utilisées pour mettre et 
maintenir les élèves à l’écart du système scolaire. Ramel et Lonchampt (2009), rappellent que 
la pédagogie compensatoire a des effets secondaires importants non voulus. Doudin et 
Lafortune (2006) expliquent que « ces mesures reposent sur un paradoxe qui consiste à 
vouloir mieux intégrer sur le plan scolaire l’élève tout en l’excluant par des mesures telles que 
le redoublement, l’appui, la classe regroupant des élèves en difficulté » (Doudin et Lafortune, 
2006, cités par Ramel et Lonchampt, 2009, p. 4). 
Néanmoins, ces diverses ressources tendent à subir une mutation importante. En effet, « suite 
à la Réforme de la péréquation financière et de la répartition des tâches entre la Confédération 
et les cantons (RPT), l’entière responsabilité de la formation scolaire spéciale et des 
subventions aux institutions pour personnes handicapées a été transférée de la Confédération 
aux cantons. Alors qu’ils assumaient déjà une part de l’offre en matière de pédagogie 
spécialisée, les cantons ont ainsi repris de l’assurance-invalidité (AI) la totalité de la 
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responsabilité formelle, juridique et financière. Depuis 2008, l’ensemble du domaine de la 
pédagogie spécialisée est donc entièrement de la compétence du canton » (Avant projet de loi 
sur l’enseignement spécialisé, 2010, p. 4). 
Par conséquent, le canton de Vaud est en pleine mutation et cherche à redéfinir ses prestations 
de pédagogie spécialisée ainsi que les différents types de mesures. Ainsi, le but serait à terme, 
de passer d’une différenciation structurale à une école de l’inclusion. Mais comme le rappelle 
Plaisance (2009), « il ne suffit pas de promulguer des lois et de transformer les dispositifs 
institutionnels pour que l’école change du jour au lendemain […]. Il faut faire une place aux 
personnes handicapées dans la représentation que nous nous faisons de notre société, que 
nous nous faisons des missions de l’école » (Plaisance, 2009, p. 26). 
1.7. Etat des lieux sur les recherches portant sur l’inclusion scolaire 
 
L’inclusion est un sujet qui intéresse de plus en plus de chercheurs. En effet, les publications 
faites à ce sujet se multiplient.  
 
La question de l’inclusion est très liée à celle de l’identité professionnelle. Ainsi, Ramel 
(2010) rappelle que « la crainte - accompagnée souvent de résistance - que suscite chez 
beaucoup d’enseignants la volonté d’intégrer un plus grand nombre d’élèves présentant des 
difficultés est liée à celle de voir leur mission changer en profondeur, touchant par là même à 
la nature de leur métier et donc à leur identité professionnelle » (p. 387). 
 
Giust-Desprairies souligne que « l’identité professionnelle des acteurs de l’école se trouve mis 
à mal par une situation de mutations, qui engage des changements profonds d’ordre structurel, 
et qui nécessite non pas de petits arrangements, mais de véritables conversions » (Giust-
Desprairies, 2002, cités par Ramel, 2010 p. 386). 
 
Il s’agit donc d’un véritable bouleversement dans l’identité profonde des enseignants. Ces 
changements sont à l’origine de nombreuses craintes. 
 
Penchons-nous davantage sur ces craintes. Les chercheurs ont montré que les enseignants 
craignaient l’inclusion car cela perturberait les élèves intégrés ainsi que les autres élèves de la 
classe. Ainsi différents chercheurs (Avramis, Bayliss & Burden, 2000 ; Kaufmann, 1993 ; 
Scruggs & Mastropieri, 1996 ; Peltier, 1997, cités par Doudin, 2009, p. 12) ont montré que 
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des enseignants et des parents d’élèves estiment que le maintien en classe ordinaire d’élèves 
présentant des difficultés particulières d’apprentissage et/ou de comportement retarderait les 
apprentissages scolaires des autres élèves de la classe et en plus de cela, ne permettrait pas de 
répondre aux besoins particuliers des élèves en difficultés. Les recherches cependant, 
montrent tout le contraire. Ainsi, le maintien des élèves à besoins particuliers en classe 
régulière ne désavantage pas les apprentissages scolaires et sociaux des autres élèves de la 
classe (Peltier, 1997 ; Staub & Peck, 1995). En outre, le maintien des élèves en difficultés en 
classe ordinaire leur « permet de mieux développer leurs compétences scolaires et sociales 
que s’ils étaient regroupés dans des classes spécifiques » Doudin (2009, p. 13).  
 
Les enseignants craignent également une plus grande charge de travail s’ils accueillent un ou 
plusieurs élèves à besoins particuliers. Pourtant, une recherche menée par Baumberger, 
Doudin, Moulin et Martin (2007) montre que « le sentiment de se faire envahir par des 
nouvelles contraintes, notamment la coordination avec des multiples intervenants, peut 
amener les enseignants et les enseignantes à surévaluer la charge de travail supplémentaire 
liée à l’intégration » (Ramel, 2010, p. 387).  
 
Doudin, Curchod-Ruedi et Baumberger (2009) rappellent que malgré le fait que de multiples 
recherches aient prouvé le bienfondé de l’inclusion, de nombreux enseignants y restent 
réticents. Il existe donc une opposition entre les chercheurs et les enseignants. Doudin, 
Curchod-Ruedi et Baumberger (2009) expliquent ce décalage par le risque d’épuisement 
professionnel (ou bunout) des enseignants. En effet, « les enseignants de classe régulière 
favorables à l’inclusion d’élèves ayant des besoins particuliers sont plus à risques 
d’épuisement professionnel et sont moins satisfaits du soutien reçu que des enseignants qui 
sont favorables à leur exclusion » (p. 11). L’exclusion peut donc être un des moyens pour les 
enseignants de se protéger de l’épuisement professionnel.  
 
 
Ramel (2010) ajoute que ce sont majoritairement des femmes travaillant à temps partiel qui 
accueillent des élèves à besoins particuliers. Deux autres chercheurs notent : « avoir à 
s’occuper des autres, à la fois au travail et à la maison, les conduirait à ressentir un vécu de 
surcharge et éventuellement un burnout émotionnel » (Wharton & Erickson, 1993, cités par 
Ramel, 2010, p. 389). 
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Gendron (2007) va dans le même sens et explique que la résistance à l’intégration pourrait 
être interprétée comme un moyen de protection. En effet, l’intégration change le cadre normal 
de travail de l’enseignant et comme le précise Doudin et Lafortune (2006), « l’oblige à 
renoncer au 'mythe de l’homogénéité', ce qui l’amène à considérer les tâches liées à 
l’intégration comme difficiles, voire impossibles à réaliser. » (Doudin & Lafortune, 2006, 
cités par Ramel, 2010, p. 389). 
 
Néanmois, Doudin, Curchod-Ruedi et Lafortune (2010), rappellent qu’il existe des facteurs de 
protection. Ainsi, le soutien social semble être l’un des facteurs de protection du burnout le 
plus efficace. Le soutien social est : « le réseau d’aide qu’une personne peut solliciter 
lorsqu’elle est confrontée à des situations professionnelles problématiques » (p. 435). Ainsi, 
plusieurs recherches, ont montré que le soutien avait un effet sur la santé, qu’il réduisait les 
tensions et les conflits et qu’il constituait une ressource pour l’enseignant. (Canouï & 
Mauranges, 2004, cités par Doudin, Curchod-Ruedi & Lafortune, 2010). De plus Doudin, 
Curchod-Ruedi & Baumberger (2009, cités par Doudin, Curchod-Ruedi & Lafortune, 2010) 
notent que les enseignants qui évaluent négativement la qualité du soutien professionnel reçu 
présentent un risque d’épuisement professionnel supérieur à ceux qui évaluent le soutien 
social de manière positive. Hobfoll (1988, cité par Doudin, 2010) distingue deux formes de 
soutien : le soutien émotionnel et le soutien instrumental. Le soutien émotionnel est souvent 
donné par des proches tandis que le soutien instrumental est dispensé par des professionnels. 
Dans le canton de Vaud, les enseignants ont plus souvent recours au soutien instrumental 
(60%) qu’au soutien émotionnel (22%) (Curchod-Ruedi, Doudin & Peter, 2009, cités par 
Doudin, 2010). 
 




Doudin, Curchod-Ruedi et Lafortune (2010), notent que les enseignants qui sont défavorables 
à l’inclusion ne font pas preuve de mauvaise volonté. En agissant de la sorte, ils se protègent 
de situations potentiellement dangereuses pour leur santé. Pour que l’inclusion puisse se 
mettre en place, il faut que les institutions scolaires favorisent le soutien social, instrumental 
et émotionnel des enseignants (Doudin, Curchod-Ruedi & Lafortune, 2010).  
 
Pourtant, Ramel et Lonchampt (2009) rappellent que les enseignants ne sont pas opposés par 
principe à l’intégration ou à l’inclusion. Plusieurs chercheurs en effet, relèvent ce fait. En 
1996, Scruggs et Mastropieri (cités par Doudin & Lafortune, 2006), dans une méta-analyse de 
près de 30 recherches, indiquent que le tiers des enseignants de classe ordinaire s’oppose à 
une politique inclusive, alors que les deux tiers sont d’accord avec le principe de l’inclusion. 
Néanmoins, Doudin, Borboën et Moreau (2006) relèvent que sur ces deux tiers, seul un tiers 
pense avoir suffisamment de temps, de compétences et de ressources pour inclure un élève 
présentant des difficultés.  
 
Bélanger et Rousseau (2003) vont dans le même sens et notent que les enseignants interrogés 
« […] se disent ouverts à l’inclusion si l’on respecte certaines conditions telles que l’ajout de 
ressources, de temps et de formation » (Bélanger & Rousseau, 2003, cités par Ramel et 
Lonchampt, 2009, p. 8). 
 
Avramidis, Bayliss et Burden quant à eux ont étudié l’attitude des jeunes enseignants en 
formation ou en tout début de carrière. Il en ressort que la plupart du temps, « les étudiants 
sont favorables à l’intégration et sont prêts à enseigner dans des classes ordinaires avec des 
élèves ayant des besoins spéciaux, pour autant que leur handicap ne soit pas un frein à leurs 
propres apprentissages ou à celui des autres » (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000, cités par 
Ramel et Lonchampt, 2009, p.8). De plus, Avramidis et Burden, expliquent que les futurs 
enseignants adhèrent souvent à la philosophie de l’inclusion mais qu’ils ne sont pas pour une 
approche de l’inclusion totale. Wilczenski (1991) ajoute une baisse significative des attitudes 
favorables à l’intégration après quelques années de pratique. Plusieurs recherches indiquent 
donc un décalage entre les représentations qu’ont les enseignants du concept de l’inclusion et 
sa mise en oeuvre effective. 
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1.8. Enseignants du primaire vs enseignants du secondaire 
 
Bélanger (2010) fait une distinction entre les attitudes des enseignants du primaire et celles 
des enseignants du secondaire. Plusieurs auteurs soulignent que la plupart des enseignants du 
primaire sont favorables à l’inclusion scolaire à condition que l’on respecte certaines mesures 
(Bélanger, 2003 ; Horne & Timmons, 2009 ; Salend, 2001, cités par Bélanger, 2010). 
Néanmoins, les enseignants du primaire semblent émettre quelques réserves quant à 
l’inclusion d’élèves ayant des troubles du comportement ou une déficience intellectuelle. 
(Avramis, Bayliss & Burden, 2000 ; Pitts Sentoli, Sachs, Romey & McClurg, 2008, cités par 
Bélanger, 2010). En effet, lorsque le comportement d’un élève à besoin particulier influe sur 
les apprentissages des autres élèves de la classe, les enseignants jugent qu’un tel élève n’a pas 
sa place dans une classe ordinaire (Leatherman, 2007, cité par Bélanger, 2010). Bélanger 
nuance toutefois cela en indiquant que les enseignants sont : « prêts à recevoir un tel élève en 
ayant un soutien approprié » (Bélanger, 2010, p. 115).  
 
Concernant les enseignants du secondaire, plusieurs auteurs relèvent que ceux-ci ont une 
attitude plutôt négative envers l’inclusion d’élèves à besoins particuliers (Romano et 
Chambliss, 2000 ; Smith & Smith, 2000, cités par Bélanger, 2010). Les enseignants du 
secondaire estiment que tous les élèves à besoins particuliers ne peuvent pas être inclus en 
classe ordinaire et que leur présence peut avoir un impact négatif sur les apprentissages des 
autres élèves de la classe (Koutrouba, Vamvakeri & Steliou, 2006, cités par Bélanger, 2010). 
De plus, les enseignants du secondaire ne se sentent pas compétents pour répondre aux 
besoins de toute la classe et ils « craignent que l’inclusion affecte l’environnement de la 
classe, l’enseignement et la qualité des apprentissages » (Van Reusen, Shoho & Barker, 2001, 
cités par Bélanger, 2010, p. 119).  
1.9. Les besoins en formation 
 
Belmont et Vérillon (2006) soulignent le fait qu’accueillir un élève à besoins particuliers 
éveille la crainte chez les enseignants. En effet, ceux-ci ont peur de ne pas être assez 
compétents pour pouvoir accueillir ce type d’élèves. C’est pour cette raison, que les 
enseignants expriment un besoin de formation et de soutien de la part de l’encadrement.  
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Ferguson, Kozleski, Smith (2001) qui ont interrogés des enseignantes montrent que celles-ci 
sont conscientes « de la nécessité de renouveler leur pratique et leurs approches afin de 
répondre à la diversité des besoins de leurs élèves d’aujourd’hui » (Ferguson, Kozleski, 
Smith, 2001, cités par Bélanger, 2006, p. 80). Ces mêmes enseignantes indiquent également le 
besoin d’une meilleure formation initiale. Les travaux de Dickens-Smith (1995) vont dans le 
même sens et montrent l’effet positif que peut avoir une meilleure formation pour les 
enseignants (Dickens-Smith, 1995, cités par Bélanger, 2006). Ainsi, cette chercheure a 
montré que les attitudes des enseignants avant et après une formation sur l’inclusion 
évoluaient. En effet, après la formation les enseignants avaient une attitude plus positive 
envers l’inclusion. Ce changement d’attitude peut s’expliquer par le fait que les enseignantes 
se sentent plus compétentes et que cela réduit la peur de l’inconnu.  
Plusieurs chercheurs précisent, que cette formation doit tenir compte des préoccupations des 
enseignants, de leurs besoins. En effet, si cette formation ne touche pas les enseignants, qu’ils 
n’en voient pas l’utilité alors elle sera inefficace. (McLeskey & Waldron, 2002, cités par 
Bélanger, 2006). Bélanger (2010) souligne que les enseignants du primaire et ceux du 
secondaire expriment le même besoin en formation.  
1.10. Le rôle de la direction dans l’inclusion scolaire  
 
Selon Parent (2010), il ne faut pas oublier que la direction de l’établissement occupe un rôle 
prépondérant dans la question de l’inclusion. Pour Junkala et Mooney (1986) : « les attitudes 
des directions d’écoles envers les enfants en difficulté et les principes généraux de l’inclusion 
scolaire semblent être les plus importants dans le processus de l’inclusion » (Junkala & 
Mooney, 1986, cités par Parent, 2010, p. 176). En effet, même si ce sont les enseignants qui 
sont confrontés aux élèves à besoins particuliers dans leur quotidien, ils doivent être soutenus 
par leur direction afin de favoriser l’inclusion. Selon Riehl (2000, cité par Parent, 2010, p. 
175), la direction d’école, pour devenir inclusive, doit répondre aux dimensions suivantes : 
- adopter elle-même une vision plus positive de la diversité ; 
- faire la promotion d’une véritable culture scolaire favorisant l’inclusion de ces diversités ; 
- travailler à établir des liens et des relations entre l’école et la communauté. 
Mais comme le rappelle Parent (2010), toutes les directions d’école ne sont pas encore 
favorables à l’inclusion.  
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2. Problématique 
La revue de la littérature présentée ci-dessus permet de nous rendre compte de l’intérêt des 
chercheurs pour l’inclusion scolaire. Ainsi, les articles publiés à ce sujet se font de plus en 
plus nombreux et il est évident que ce nouveau concept suscite de nombreux débats au sein 
des mondes scientifique, politique et scolaire. Rappelons qu’en Suisse, l’inclusion telle que 
définit dans notre revue de la littérature n’existe pas encore. Néanmoins, ce concept est de 
plus en plus employé et la politique inclusive tend à prendre une place plus importante dans le 
système scolaire vaudois. Concernant l’inclusion scolaire, nous avons vu que plusieurs 
recherches indiquent un décalage entre les représentations qu’ont les enseignants du concept 
de l’inclusion et de sa mise en œuvre effective. Les chercheurs relèvent que les enseignants 
sont prêts à accueillir des élèves à besoins particuliers si l’on respecte certaines conditions et 
que l’on forme les enseignants à accueillir de tels élèves. Les recherches montrent également 
une baisse des attitudes favorables à l’intégration après quelques années de pratique. 
Néanmoins, à notre connaissance, peu de recherches et notamment en Suisse ont été menées 
au sujet de l’effet du degré d’enseignement sur les attitudes des enseignants. Nous avons par 
conséquent décidé de nous pencher davantage sur cet aspect de la problématique. Notre 
question de recherche est donc la suivante : quelles sont les attitudes d’enseignants du 
primaire et du secondaire relativement à l’intégration et à l’inclusion scolaire ? Nous posons 
l’hypothèse que, plus les enseignants enseignent dans de grands degrés, moins ils sont 
favorables à l’intégration et à l’inclusion scolaire. 
3. Méthodologie 
Dans cette partie, nous allons nous attacher à la méthodologie que nous avons mise en œuvre 
dans notre mémoire. Ainsi, nous présentons la population étudiée, les instruments de récolte 
de données et nous expliquons comment nous avons entrepris l’analyse de nos données. 
3.1. Population étudiée 
 
Cette recherche porte sur 49 enseignants d’un établissement scolaire qui joue un rôle pilote 
dans la pratique d’une politique inclusive. Il y a une majorité de femmes puisqu’elles sont 38 
à avoir répondu contre 11 hommes. Tous les enseignants ayant répondu sont de nationalité 
suisse ou binationaux : sur les 49 personnes interrogées, il y a une personne franco-suisse et 
une autre hispano-suisse. Les enseignants nous ont indiqué leur degré d’enseignement. Dans 
le tableau 3, nous présentons la répartition de l’échantillon selon le degré d’enseignement. 
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Tableau 3 : répartition selon le degré d’enseignement 
Degré d’enseignement Fréquence 
CIN 9 
CIN 1P/2P 3 
1P/2P 6 
1P/2P + 3P/4P 1 
3P/4P 3 
3P/4P + 5P/6P + VSO 1 
5P/6P 6 
5P/6P+VSO 2 
5P/6P + VSO + VSB 1 





VSO + VSG 1 
VSB + VSG 2 
VSO + VSB + VSG 5 
 
26 personnes interrogées enseignent au secondaire. 22 enseignent en primaire et 1 enseignant 
travaille au primaire ainsi qu’au secondaire. Il y a donc une majorité d’enseignants du 
secondaire.  
Les enseignants ont également dû indiquer leur nombre d’années d’expérience. Le tableau 4 
représente la répartition des enseignants selon les années d’expérience. 
Tableau 4 : Répartition de la population selon les années d’expérience 
Années d’expérience 1 à 5 ans 6 à 15 ans 15 ans et + 
Fréquence des enseignants primaire 3 9 10 
Fréquence des enseignants secondaires 8 6 12 
Fréquence totale 11 15 22 
 
La majorité des personnes interrogées ont 15 années et plus d’expérience. Nous pouvons 
toutefois relever qu’il y a davantage de jeunes enseignants au niveau du secondaire.  
Nous avons demandé aux enseignants s’ils avaient des enfants et si ceux-ci étaient en âge 
d’être scolarisés. 29 enseignants sur 49 ont des enfants et 17 d’entre eux ont des enfants en 
âge d’être scolarisés. Sur les 29 personnes qui indiquent avoir un ou des enfants, 14 sont des 
enseignants du primaire et 15 des enseignants du secondaire.  
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3.2. Instrument de récolte de données 
 
Pour ce mémoire, nous avons opté pour une recherche de type quantitatif. En effet, le but de 
ce travail est de dégager une attitude globale des enseignants concernant l’intégration et 
l’inclusion scolaire. Afin de récolter les données, nous avons mis sur pied un questionnaire 
que nous avons distribué à 90 personnes. Ce questionnaire comporte une partie dans laquelle 
nous interrogeons les enseignants sur le concept d’inclusion et une autre où nous faisons 
référence à l’intégration scolaire. En effet, lorsque nous demandons aux enseignants de nous 
faire part de leur expérience, nous nous référons à leur expérience dans l’intégration scolaire 
puisque l’inclusion n’existe pas encore en tant que telle dans le système scolaire vaudois. 
Nous avons choisi de faire passer un questionnaire car cela nous permettait d’avoir un plus 
grand nombre de sujets. Etant donné l’échantillon important, nous avons pris le parti de 
rédiger des questions fermées. Néanmoins, les enseignants avaient le choix entre plusieurs 
possibilités pour deux des questions (questions 2 et 11)∗ et deux autres questions sont des 
questions ouvertes (questions 4 et 6). Précisons également que les questions concernant le 
degré d’accord des enseignants par rapport à diverses affirmations (questions 7, 8, 9, 10, 12 et 
13) ont été construites avec une échelle de Likert allant de 1 à 5 : 1 = pas du tout d’accord ; 2 
= pas d’accord ; 3 = plus ou moins d’accord ; 4 = d’accord ; 5 = tout à fait d’accord. 
Notre questionnaire aborde diverses thématiques. En premier lieu, il s’intéresse aux attitudes 
globales des enseignants envers l’inclusion scolaire. En second lieu, il se préoccupe de 
l’expérience des enseignants dans le domaine de l’intégration scolaire. Par ailleurs, le 
questionnaire aborde les croyances des enseignants (efficacité de l’inclusion, effets des élèves 
à besoins particuliers sur les autres élèves de la classe, soutien professionnel/social, 
compétences des enseignants et formation). En outre, il s’attache aux intentions des 
enseignants quant à l’inclusion scolaire en leur proposant des situations fictives.  
3.3. Analyse des données  
 
Toutes les réponses fournies sont présentées sous forme de tableaux. Elles suivent les 
différentes thématiques de notre questionnaire. Nous avons décidé de calculer des indices 
pour les questions qui comportaient une échelle de Likert. Il s’agit par conséquent des 
                     
∗ 
∗ Pour consulter les questions cf. annexe 
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questions concernant l’accord des enseignants par rapport à diverses affirmations. Comme 
indiqué ci-dessus l’échelle s’étend de 1 à 5. Nous avons attribué un nombre de points par 
rapport aux différentes possibilités. Ainsi, si l’enseignant cochait 1, cela rapportait 1 point, 
s’il cochait 5, cela rapportait 5 points. Voici la formule utilisée pour calculer ces indices : 
Fréquence à une réponse x le nombre de points / par le nombre d’individus ayant répondu. 
Les indices obtenus se réfèrent à la même échelle que nous avons présentée ci-dessus :  
1 = pas du tout d’accord ; 2 = pas d’accord ; 3 = plus ou moins d’accord ; 4 = d’accord ; 5 = 
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4. Résultats  
 
Dans le chapitre « résultats », nous exposons les données que nous avons pu récolter. Celles-
ci sont présentées sous forme de tableaux accompagnés d’un texte explicatif. Les résultats que 
nous avons obtenus ont été classés selon différentes thématiques. Lorsque cela a été possible, 
nous avons distingué les résultats obtenus pour les enseignants du primaire et ceux obtenus 
pour les enseignants du secondaire. Notons qu’une partie de nos résultats s’intéresse aux 
questions de l’inclusion scolaire et qu’une autre fait référence à l’intégration scolaire. 
4.1. Connaissance du concept d’inclusion scolaire 
 
Tout d’abord, nous avons demandé aux enseignants s’ils avaient déjà entendu parler de 
l’inclusion. Dans leur très grande majorité (45 sur 49), les enseignants interrogés en ont déjà 
entendu parler. Nous présentons au tableau 5 les résultats par rapport à la source de 
l’information. 
Tableau 5 : sources de l’information (plusieurs réponses possibles) classées de la plus 
importante à la moins importante (N=49) 
 
La source principale de l’information est très nettement l’établissement scolaire. Puis, 
viennent les médias. S’en suit la source provenant des lectures d’ouvrages. Les deux sources 
d’information les moins mentionnées sont respectivement la HEP et le domaine privé. Les 
sources d’information sont très semblables pour les enseignants du primaire et ceux du 
secondaire.  
Les enseignants ont ensuite été interrogés sur la proportion d’élèves qui n’était d’après eux, 
pas scolarisée en classe ordinaire dans le canton de Vaud. Le tableau 6 indique les proportions 
en pourcentage, mentionnées par les enseignants.  
Sources d’information Fréquence des  
enseignants  
du primaire 





Etablissement scolaire 20 20 40 
Média (presse, internet etc.) 15 13 28 
Lecture d’ouvrages ou d’articles à ce sujet 8 9 17 
HEP (formation initiale ou formation 
continue) 
6 4 10 
Domaine privé (par des connaissances) 5 4 9 
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Tableau 6 : estimation de la proportion d’élèves n’étant pas scolarisée en classe ordinaire 








1 % 1 0 1 
2% 0 1 1 
3% 2 2 4 
4% 1 0 1 
5% 2 4 6 
6% 0 3 3 
8% 1 0 1 
9% 2 0 2 
10% 4 3 7 
12% 1 0 1 
15% 2 3 5 
20% 1 1 2 
30% 1 1 2 
50% 1 2 3 
Pas de réponse 4 6 10 
 
D’après l’office fédéral de la statistique, pour l’année scolaire 2008/2009, 5.3 % des élèves ne 
sont pas scolarisés en classe ordinaire dans le canton de Vaud. Le tableau 7 regroupe les 
réponses obtenues (cf. tableau 6) dans 3 catégories.  
Tableau 7 : catégories de réponses par rapport au pourcentage d’élèves n’étant pas scolarisé 
en classe ordinaire dans le canton de Vaud (N=39) 






Inférieur à la fréquence réelle 3 3 6 
Identique ou proche (+ ou – 1 %) 3 7 10 
Supérieur à la fréquence réelle 13 10 23 
 
Nous constatons que la majeure partie des enseignants surestime le nombre d’élèves n’étant 
pas scolarisé en classe ordinaire dans le canton de Vaud. En effet, 23 d’entre eux mentionnent 
un pourcentage supérieur à la réalité. Ils ne sont que 10 sur 49 à connaître ou à être proche du 
pourcentage réel.  
Notons également qu’une part non négligeable des enseignants (10 sur 49) n’a donnée aucune 
estimation, ce qui peut traduire une non connaissance de cette proportion d’élèves. 
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En outre, nous constatons que les enseignants du secondaire sont plus nombreux à connaître 
le pourcentage réel d’élèves qui ne sont pas scolarisés en classe ordinaire dans le canton de 
Vaud.  
4.2. Attitude des enseignants envers le concept d’inclusion scolaire 
 
Dans la suite du questionnaire, nous avons proposé aux enseignants de prendre position par 
rapport à quatre affirmations concernant l’inclusion scolaire. Le tableau 8 reprend les items 
proposés et indique l’indice d’accord par rapport à ceux-ci. 
Tableau 8 : indice d’accord par rapport aux différentes affirmations concernant l’inclusion 
(N= 48)∗ 








L’inclusion ne peut exister que dans l’idéal. Les politiques 
et les chercheurs ne se rendent pas compte de la réalité des 
classes. 
3.95 3.84 3.89 
J’adhère au principe de l’inclusion mais je suis réticent(e) 
quant à sa mise en œuvre. 
3.59 3.72 3.66 
L’inclusion peut exister et fonctionner si chacun y met du 
sien. D’ailleurs je m’implique ou j’ai l’intention de 
m’impliquer dans sa mise en œuvre. 
2.73 3.19 2.96 
C’est mon rôle, en tant qu’enseignant(e) de classes 
ordinaires d’accueillir tous les élèves, dont les élèves ayant 
des besoins particuliers. 
2.41 2.92 2.67 
 
Nous remarquons que pour les affirmations : « l’inclusion ne peut exister que dans l’idéal. Les 
politiques et les chercheurs ne se rendent pas compte de la réalité des classes » et « j’adhère 
au principe de l’inclusion mais je suis réticent(e) quant à sa mise en œuvre » l’indice est 
proche du 4. C’est à dire que les personnes interrogées sont en accord avec ces deux 
propositions. Elles considèrent donc l’inclusion comme un concept difficile à mettre en œuvre 
dans leur pratique.  
 
Concernant la troisième proposition : « l’inclusion peut exister et fonctionner si chacun y met 
du sien. D’ailleurs je m’implique ou j’ai l’intention de m’impliquer dans sa mise en 
œuvre » la tendance est proche du 3. Les enseignants s’impliquent donc plus ou moins ou ont 
                     
∗
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plus ou moins l’intention de s’impliquer dans le domaine de l’inclusion. Par contre, la 
proposition 4 : « c’est mon rôle, en tant qu’enseignant(e) de classes ordinaires d’accueillir 
tous les élèves, dont les élèves ayant des besoins particuliers » est plus mitigée. Elle oscille 
entre l’indice 3 et le 2. C’est à dire que les enseignants ont un avis partagé quant à cette 
affirmation. Ils sont néanmoins nombreux à être en désaccord avec celle-ci. Ce qui signifie 
qu’ils sont nombreux à estimer que ce n’est pas leur rôle d’accueillir des élèves à besoins 
particuliers.  
 
Nous pouvons également relever une très légère différence entre les enseignants du primaire 
et ceux du secondaire. En effet, lorsque l’on se réfère aux différents indices, il semble que les 
enseignants du primaire soient quelque peu plus réticents par rapport à l’inclusion. Ainsi, 
l’indice est très proche du 4 pour la première proposition : « l’inclusion ne peut exister que 
dans l’idéal. Les politiques et les chercheurs ne se rendent pas compte de la réalité des classes 
». Ce qui signifie que les enseignants du primaire sont en accord avec cette proposition. De 
plus, ils ne semblent pas prêts à s’impliquer dans le processus d’inclusion et ils estiment que 
ce n’est pas leur rôle en tant qu’enseignant de classe ordinaire d’inclure les élèves à besoins 
particuliers.  
4.3. Expérience des enseignants dans le domaine de l’intégration scolaire  
 
Le questionnaire comportait également des questions sur l’expérience des enseignants dans le 
domaine de l’intégration scolaire. 36 sur 49 des enseignants interrogés indiquent avoir 
accueilli un ou des élève(s) à besoins particuliers. Ils sont 13 à indiquer ne pas avoir fait 
d’expérience dans ce domaine : 6 enseignants du primaire et 7 du secondaire.  
Le tableau 9 dresse la liste des différents besoins particuliers mentionnés. Il indique 
également l’indice de satisfaction par rapport aux expériences vécues pas les enseignants.  
 
Toutes situations confondues (85 situations), l’indice est de 3.32. Nous pouvons également 
constater que les enseignants du primaire listent davantage d’expériences que les enseignants 
du secondaire. Ce qui signifie qu’ils ont rencontré une plus grande diversité d’élèves à 
besoins particuliers dans leur classe.  
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Tableau 9 : liste des différents besoins particuliers mentionnés et indice d’accord à 
l’affirmation : « cette ou ces expérience(s) ont été positives » ∗ 

















Allophonie 2 5 4.5 3.6 4.05 
Nanisme 2 / 5 / 5 
Diabète 1 1 3 5 4 
Trouble moteur dû à une 
allergie particulière 
1 / 4 / 4 
Difficultés d’apprentissage 1 1 3 1 2 
Troubles émotionnels 1 / 5 / 5 
Handicap moteur 4 4 4.75 4.75 4.75 
Tumeur 1 / 5 / 5 
Neurofibromatose 2 / 3.5 / 3.5 
Autisme 2 1 4 5 4.5 
Trisomie 2 / 2.5 / 2.5 
Requérant d’asile 2 / 3 / 3 
Difficultés de langage 1 / 4 / 4 
Problème de comportement 
importants 
4 2 1.5 1.5 1.5 
Retard de développement 
mental 
6 3 3 4 3.5 
Surdité 3 2 4 2.5 3.25 
Hyperactivité 3 3 4 2.5 3.25 
Dyslexie 4 3 3.33 3.33 3.33 
Problème de santé 2 1 5 5 5 
Problèmes familiaux lourds 1 / 2 / 2 
Cécité 2 / 3 / 3 
Allergies multiples 2 1 5 3 4 
Hémiplégique 1 / 3 / 3 
Schizophrénie 1 / 1 / 1 
Elève HP 1 / 5 / 5 
TDAH 0 1 / 5 5 
 
Afin d’avoir une meilleure vue d’ensemble des différents besoins particuliers mentionnés, 
nous avons décidé de les regrouper dans le tableau 10. 
Tableau 10 : regroupement des besoins particuliers mentionnés et indice total d’accord à 
l’affirmation : « cette ou ces expérience(s) ont été positives » (de l’accord le plus élevé au 
plus faible)∗ 
Type de besoins particuliers Fréquence 
totale 
Indice d’accord total 
Troubles envahissant du développement (autisme) 3 4.5 
Problèmes de santé 11 4.23 
Allophonie 7 3.86 
Troubles du langage 7 3.67 
Handicap physique 17 3.63 
Troubles de l’apprentissage 20 3.23 
Handicap mental  9 3 
TDAH (hyperactivité) 7 3 
Problèmes familiaux lourds 1 2 
Trouble du comportement 6 1.5 
                     
∗
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Nous constatons que le type de besoins particuliers qui a été le mieux vécu par les enseignants   
est le trouble envahissant du développement. Néanmoins, ce dernier n’a été mentionné qu’à 
trois reprises. Concernant les types de besoins particuliers les plus mentionnés, nous 
constatons que les problèmes de santé, l’allophonie, les troubles du langage et les handicaps 
physiques sont des besoins particuliers qui ont été bien vécus par les enseignants. Nous 
remarquons que les expériences les moins positives ont eues lieu avec des enfants ayant des 
problèmes familiaux lourds et des enfants ayant des troubles du comportement. Concernant 
les autres types de besoins particuliers, l’indice se situe proche de 3 ce qui signifie que ces 
expériences ont été plus ou moins bien vécues par les enseignants.  
4.4. Aides souhaitées par les enseignants  
 
Les enseignants ont aussi été interrogés au sujet des aides qu’ils souhaiteraient avoir s’ils 
devaient accueillir un élève à besoins particuliers. Le tableau 11 indique l’indice d’accord à 
l’affirmation : « pour accueillir un élève à besoins particuliers, il est important d’avoir le 
soutien de… » 





Enseignants spécialisés 49 4.755 
Spécialistes (logopédistes, psychomotricen(ne) etc.) 49 4.632 
Direction 49 4.632 
Enseignants d’appui, CIF etc. 49 4.469 
Collègues 49 3.918 
Nous pouvons relever que les enseignants soulignent l’importance de l’aide lorsqu’il s’agit 
d’accueillir un enfant à besoins particuliers. L’aide la plus sollicitée est l’intervention 
d’enseignants spécialisés. L’aide la moins sollicitée est celle des collègues. Mais, pour toutes 
les propositions, l’indice se situe entre l’indice 4 et 5, ce qui signifie que les enseignants 
solliciteraient l’aide de tous ces intervenants si cela leur était possible.  
 
 
                     
∗
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4.5. Expérience avec les divers intervenants 
 
Dans le tableau 12, nous présentons l’indice de satisfaction par rapport à la collaboration avec 
les différents intervenants ainsi qu’avec le temps à disposition et les outils pédagogiques. Les 
personnes ayant répondu indiquaient avoir accueilli au moins un enfant à besoins particuliers 
dans leur classe. 
Tableau 12 : indice de satisfaction par rapport aux différentes expériences∗ (du plus 
satisfaisant au moins satisfaisant) 










Collaboration avec les enseignants spécialisés 31 3.88 3.67 3.78 
Collaboration avec spécialistes (logopédistes, 
psychomotricien(ne) 
32 3.4 3.53 3.47 
Collaboration avec collègues 33 3.31 3.47 3.39 
Collaboration avec les enseignants d’appui, CIF etc. 31 3.56 2.93 3.25 
Collaboration avec la direction 31 3 2.67 2.84 
Temps à disposition 32 2.1 2.1 2.1 
Outils pédagogiques 32 2.19 2 2.1 
 
Au travers du tableau précédant (tableau 11), nous avons vu que les enseignants voudraient 
pouvoir obtenir de l’aide de tous les intervenants mentionnés. Lorsqu’ils ont véritablement eu 
recours à cette ou ces aide(s), nous pouvons remarquer que l’indice chute considérablement. 
En ce qui concerne la collaboration avec les spécialistes, nous remarquons une baisse de plus 
de un point. Ce qui signifie que les enseignants voudraient pouvoir recourir à cette aide mais 
que lorsqu’ils en ont fait l’expérience, leur satisfaction chute. Il en va de même avec la 
collaboration avec les enseignants spécialisés, les enseignants d’appui ainsi qu’avec la 
direction. Par rapport au temps à disposition et aux outils pédagogiques, nous pouvons relever 
que les enseignants n’en n’ont pas fait une très bonne expérience puisque l’indice est de 2. 
Cela souligne un manque de temps ainsi qu’un manque d’outils pédagogiques.  
Il n’y a pas de différence flagrante entre les enseignants du primaire et ceux du secondaire. 
Néanmoins, nous pouvons remarquer que les enseignants du primaire ont fait une meilleure 
expérience avec les enseignants d’appui que leurs collègues du secondaire.  
 
 
                     
∗
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4.6. Evaluation de l’ouverture à l’inclusion des divers intervenants 
 
Nous avons également demandé aux enseignants de nous donner leur avis concernant les 
différents acteurs qui entrent en ligne de compte lorsqu’un enfant à besoins particuliers est 
inclus dans un établissement. Le tableau 13 présente l’indice d’accord aux différentes 
propositions. 
Tableau 13 : avis des enseignants concernant les différents acteurs de l’inclusion∗  
Affirmations Fréquence des 
réponses 








Mon établissement dispose des 
moyens nécessaires pour permettre 
l’accueil de tout type d’élève à 
besoins particuliers. 
48 2.29 2.2 2.25 
Ma direction est ouverte à 
l’inclusion. 
48 4.25 3.72 4 
Mes collègues du primaire sont 
ouverts à l’inclusion. 
37 2.83 3.1 2.96 
Mes collègues du secondaire sont 
ouverts à l’inclusion.  
39 2.69 2.17 2.43 
 
Les enseignants indiquent que leur établissement n’est pas assez équipé pour accueillir tous 
types d’élèves à besoins particuliers. Par contre, ils estiment que leur direction est ouverte à 
l’inclusion. En effet, l’indice total est de 4, ce qui signifie qu’ils sont en accord avec cette 
affirmation. Concernant l’avis des enseignants quant à leur propre ouverture sur l’inclusion, 
on remarque qu’ils y sont plus ou moins ouverts mais qu’ils sont assez nombreux à y être 
réticents. Notons à ce sujet une très légère différence entre les enseignants du secondaire et 
ceux du primaire. En effet, les enseignants du primaire semblent un peu plus ouverts à 
l’inclusion que leurs collègues du secondaire. 
Nous pouvons également relever le fait que les enseignants du secondaire estiment que leurs 
collègues du primaire sont plus ouverts à l’inclusion que ce qu’ils ne sont réellement. Ce 
même phénomène se retrouve avec les enseignants du primaire qui jugent leurs collègues du 
secondaire plus favorables à l’inclusion que ce qu’ils ne sont réellement.  
Nous remarquons toutefois que les enseignants du primaire se disent plus ouverts à l’inclusion 
que leurs collègues du secondaire. 
                     
∗
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4.7. Evaluation du soutien  
 
Dans le questionnaire, nous avons également demandé aux enseignants de nous faire part de 
leur ressenti quant aux différentes formes de soutien. Le tableau 14, s’attache aux ressentis 
des enseignants par rapport au soutien qu’ils pourraient obtenir de la part des différents 
intervenants.  
Tableau 14 : ressenti des enseignants par rapport aux différentes formes de soutien (du plus 
soutenant au moins soutenant)∗ 
Affirmations Fréquence Indice des enseignants 
primaire 
Indice des enseignants 
secondaire 
Indice total 
Je me sens soutenu(e) par les 
enseignants d’appui, CIF etc. 
46 3.55 3.43 3.30 
Je me sens soutenu(e) par les 
enseignants spécialisés 
44 3.14 3.14 3.14 
Je me sens soutenu(e) par les 
spécialistes  (logopédistes, 
psychomotricien(ne)s etc.) 
46 3.14 3.09 3.12 
Je me sens soutenu(e) par 
mes collègues pour accueillir 
un enfant à besoins éducatifs 
particuliers dans ma classe. 
44 3.18 2.95 3.1 
Je me sens soutenu(e) par ma 
direction pour accueillir un 
enfant à besoins éducatifs 
particuliers dans ma classe. 
45 2.95 2.64 2.78 
 
L’indice le plus faible au sujet du soutien est attribué à la direction. Pourtant, dans le tableau 
13, nous avons relevé le fait que les enseignants estiment que leur direction est ouverte à 
l’inclusion scolaire. Par rapport aux autres intervenants, nous remarquons que les enseignants 
n’ont pas une position très tranchée. En effet, ils se disent plus ou moins soutenus par les 
collègues, les spécialistes et les enseignants spécialisés. Il semblerait qu’ils se sentent le plus 
soutenus par les enseignants d’appui. Ceci n’est pas étonnant car dans cet établissement, les 
enseignants d’appui interviennent régulièrement auprès des élèves allophones et auprès 
d’élèves rencontrant d’autres difficultés.  
Il n’y a pas de grandes différences entre le ressenti des enseignants primaire et celui des 
enseignants secondaire.  
 
 
                     
∗
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4.8. Avis des enseignants quant à l’efficacité de l’inclusion sur les élèves  
Nous avons également cherché à voir pour quels enfants les enseignants considéraient 
l’inclusion comme bénéfique. Une liste avec des élèves à différents besoins particuliers leur a 
été présentée et ils devaient donner leur avis à propos de l’affirmation : « l’inclusion est 
bénéfique pour… ». Dans le tableau 15, nous présentons l’indice d’accord à cette 
l’affirmation. 
Tableau 15 : avis des enseignants concernant le bienfait de l’inclusion sur les élèves à 
besoins particuliers (du plus bienfaisant au moins bienfaisant)∗ 










Elèves ayant de graves problèmes de santé 48 3.68 4.16 3.93 
Elèves ayant des troubles fonctionnels 
(dyslexie, dysorthographie) 
48 3.77 3.76 3.77 
Elèves ayant un trouble du déficit de l’attention, 
hyperactivité (TDAH) 
47 3.41 3.67 3.54 
Elèves ayant un handicap sensoriel (surdité, 
cécité) 
45 3.32 3.65 3.47 
Primo-arrivant, allophone ne parlant pas le 
français 
49 3.1 3.35 3.23 
Elèves ayant un trouble envahissant du 
développement (autisme etc) 
47 2.14 2.8 2.47 
Elèves ayant un handicap mental (trisomie 21, 
retard mental) 
48 2.48 2.46 2.47 
Elèves présentant des problèmes de 
comportement importants 
48 2.18 2.16 2.17 
 
Ce que nous pouvons remarquer, c’est que les enseignants semblent trouver que l’inclusion 
n’est pas bénéfique pour les élèves présentant des problèmes de comportement importants ni 
pour les élèves ayant un handicap mental ni pour les élèves ayant un trouble envahissant du 
développement. Pour les autres types d’élèves, leurs réponses ne semblent pas tranchées. 
Elles se situent autour du 3 ce qui correspond à un « plus ou moins d’accord. » Néanmoins, 
l’indice tend vers le 4 pour les élèves ayant des troubles fonctionnels ainsi que pour les élèves 
ayant de graves problèmes de santé. Ce qui signifie que pour de nombreux enseignants, 
l’inclusion est bénéfique pour ces élèves là. 
Nous ne constatons pas de grandes différences entre les enseignants du secondaire et ceux du 
primaire. 
                     
 
∗
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4.9. Incidence des élèves à besoins particuliers sur les autres élèves de la classe 
 
Nous avons également interrogé les enseignants sur l’incidence d’élèves à besoins particuliers 
sur les autres élèves de la classe. Ainsi, le tableau 16 indique l’indice d’accord à l’affirmation 
« les élèves suivants freinent les autres élèves de la classe... »  
Tableau 16 : avis des enseignants concernant les élèves à besoins particuliers qui freinent les 
autres élèves de la classe (du plus nuisible au moins nuisible) ∗ 








Elèves présentant des problèmes de comportement 
importants 
48 3.9 4.54 4.22 
Elèves ayant un trouble envahissant du développement 
(autisme etc) 
47 3.57 3.24 3.41 
Elèves ayant un handicap mental (trisomie 21, retard 
mental) 
44 3.45 3.3 3.38 
Elèves ayant un trouble du déficit de l’attention, 
hyperactivité (TDAH) 
48 3.1 3.54 3.32 
Elèves ayant un handicap sensoriel (surdité, cécité) 46 2.35 2.56 2.46 
Elèves ayant de graves problèmes de santé 49 2.33 2.31 2.32 
Elèves ayant des troubles fonctionnels (dyslexie, 
dysorthographie) 
49 2.05 2.46 2.26 
Primo-arrivant, allophone ne parlant pas le français 47 1.4 2.27 1.84 
 
Pour les enseignants, ce sont avant tout les élèves présentant des problèmes de comportement 
importants qui constitueraient une gène pour les autres élèves de la classe. D’ailleurs ce sont 
ces mêmes élèves pour lesquels les enseignants estiment que l’inclusion ne serait pas 
bénéfique. Les autres élèves à besoins particuliers qui constitueraient une gène pour les élèves 
de la classe sont, selon les enseignants, les élèves ayant un trouble envahissant du 
développement, puis les élèves ayant un handicap mental. Les élèves ayant un handicap 
mental sont également des élèves pour lesquels les enseignants estiment que l’inclusion n’est 
pas bénéfique. 
Nous ne constatons pas de grandes différences entre les enseignants du primaire et ceux du 
secondaire.  
4.10. Position des enseignants par rapport à des situations fictives d’inclusion 
 
Dans la suite du questionnaire nous avons mis les enseignants face à des situations fictives par 
rapport auxquelles ils devaient se situer. En effet, nous leur avons demandé quelle serait leur 
                     
∗ 1 = pas du tout nuisible ; 2 = pas nuisible ; 3 = plus ou moins nuisible ; 4 = nuisible ; 5 = très nuisible 
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position si leur directeur leur demandait d’accueillir tel ou tel élève à besoins particuliers. Ils 
avaient le choix entre plusieurs propositions : accepter l’élève sans aucune condition ; s’y 
opposer ; accepter mais avec l’appui d’un pair ou d’un spécialiste qui vient encadrer cet 
enfant dans la classe ou en dehors de celle-ci ; accepter mais avec une réduction du temps de 
travail ; accepter mais avec une réduction de l’effectif de la classe. Ils pouvaient également 
combiner les différentes conditions. Le tableau 17, indique la fréquence des réponses 
obtenues par les enseignants. 
Tableau 17 : position des enseignants par rapport à des situations fictives mettant en jeu 
différents besoins particuliers (plusieurs réponses possibles). (N=49) 












Graves problèmes de santé  (allergies 
multiples, problèmes cardiaques etc.) 
18 3 22 4 1 
Primo-arrivant, allophone, venant 
d’arriver en Suisse et ne parlant pas 
encore le français 
16 1 23 8 1 
Troubles fonctionnels (dyslexie, 
dysorthographie, dyscalculie etc.) . 
14 0 28 6 1 
Trouble du déficit de 
l’attention/hyperactivité (TDAH) 
9 2 24 14 1 
Handicap sensoriel (surdité, cécité etc.) 6 2 29 10 2 
Problèmes de comportement importants 2 14 23 9 1 
Trouble envahissant du développement 
(autisme, syndrome d’Asperger) 
2 13 22 10 2 
Handicap mental (trisomie 21, retard 
mental etc.) 
0 11 26 10 2 
 
Nous pouvons constater que les élèves ayant de graves problèmes de santé ainsi que les élèves 
primo-arrivants allophones et les élèves ayant des troubles fonctionnels sont des élèves que 
plusieurs enseignants accepteraient sans aucune condition. Les enseignants estiment d’ailleurs 
que l’inclusion est bénéfique pour ces élèves là (cf. tableau 15). Nous pouvons également 
relevé le fait que dans les expériences positives mentionnées par les enseignants (cf. tableau 
10), nous retrouvons l’intégration d’élèves allophones et celle d’élèves ayant des problèmes 
de santé graves. 
 
Les élèves ayant des problèmes de comportement importants ainsi que les élèves ayant des 
troubles envahissant du développement et les élèves ayant un handicap mental ont le plus haut 
taux d’opposition. Ce sont ces mêmes élèves que les enseignants désignent comme une gène 
pour les autres élèves de la classe et ce sont encore ces mêmes élèves pour lesquels les 
enseignants estiment que l’inclusion n’est pas bénéfique. Dans le tableau 18, nous allons 
présenter les avis des enseignants primaire et secondaire de manière distincte. 
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Tableau 18 : position des enseignants du primaire et du secondaire par rapport à des 
situations fictives mettant en jeu différents besoins particuliers∗ 
Handicap Accepte sans 
condition 
S’y oppose Accepte avec une 
condition 





 P S P S P S P S P S 
Primo-arrivant, allophone, 
venant d’arriver en Suisse et ne 
parlant pas encore le français 
8 8 1 0 12 10 0 7 1 1 
Problèmes de comportement 
importants 
0 2 4 9 15 8 3 6 0 1 
Troubles fonctionnels 
(dyslexie, dysorthographie, 
dyscalculie etc.) . 
0 9 0 0 15 13 2 3 0 1 
Handicap sensoriel (surdité, 
cécité etc.) 
2 4 0 2 15 14 4 5 1 2 
Handicap mental (trisomie 21, 
retard mental etc.) 
0 0 4 6 12 14 5 5 1 1 
Trouble du déficit de 
l’attention/hyperactivité 
(TDAH) 
2 8 1 1 15 10 4 6 0 1 
Trouble envahissant du 
développement (autisme, 
syndrome d’Asperger) 
1 0 5 6 11 13 4 5 1 1 
Graves problèmes de santé  
(allergies multiples, problèmes 
cardiaques etc.) 
6 11 2 1 13 11 0 4 0 1 
 
Nous pouvons constater que les enseignants du secondaire sont plus nombreux à s’opposer à 
accueillir des élèves présentant des problèmes de comportement importants ainsi que des 
élèves ayant un handicap mental. Par contre, ils sont plus nombreux à se dire prêts à accueillir 
des élèves ayant des troubles fonctionnels, des élèves ayant un handicap sensoriel, des élèves 
TDAH ainsi que des élèves ayant de graves problèmes de santé sans condition. En outre, ils 
sont toujours plus nombreux que les enseignants du primaire à demander deux conditions.  
Pour tous les besoins particuliers, nous pouvons remarquer que les enseignants accepteraient 
mais avec une ou des conditions. Analysons à présent ces conditions. Dans le tableau 19, nous 
nous intéressons de plus près aux conditions exigées par les enseignants selon les besoins de 
l’élève à accueillir.  
 
 
                     
∗ P = primaire et S = secondaire 
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Graves problèmes de santé  (allergies multiples, 
problèmes cardiaques etc.) 
29 2 12 
Primo-arrivant, allophone, venant d’arriver en Suisse et 
ne parlant pas encore le français 
29 1 14 
Troubles fonctionnels (dyslexie, dysorthographie, 
dyscalculie etc.) . 
33 2 8 
Trouble du déficit de l’attention/hyperactivité (TDAH) 40 2 13 
Handicap sensoriel (surdité, cécité etc.) 32 3 17 
Problèmes de comportement importants 33 2 15 
Trouble envahissant du développement (autisme, 
syndrome d’Asperger) 
32 2 14 
Handicap mental (trisomie 21, retard mental etc.) 21 1 13 
Total 249 15 106 
 
Nous constatons que la condition la plus demandée et ce, pour tous les types de besoins 
particuliers, est l’appui d’un pair ou d’un spécialiste qui encadrerait l’élève dans la classe ou 
en dehors de celle-ci. La réduction de l’effectif de la classe est la deuxième condition. Par 
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Nous allons à présent séparer les enseignants du primaire des enseignants du secondaire. Le 
tableau 20 présente les conditions demandées par les deux groupes d’enseignants. 




















































































Besoins particuliers P S P S P S 
Graves problèmes de santé  (allergies multiples, problèmes 
cardiaques etc.) 
11 17 0 2 3 8 
Primo-arrivant, allophone, venant d’arriver en Suisse et ne 
parlant pas encore le français 
15 13 1 1 5 9 
Troubles fonctionnels (dyslexie, dysorthographie, dyscalculie 
etc.) . 
16 16 1 1 3 6 
Trouble du déficit de l’attention/hyperactivité (TDAH) 19 20 1 1 6 6 
Handicap sensoriel (surdité, cécité etc.) 13 19 2 1 10 8 
Problèmes de comportement importants 16 15 1 1 5 9 
Trouble envahissant du développement (autisme, syndrome 
d’Asperger) 
13 19 1 1 7 6 
Handicap mental (trisomie 21, retard mental etc.) 7 14 0 1 6 6 
Total  110 113 7 9 45 58 
 
Nous pouvons remarquer que les enseignants du secondaire mentionnent plus souvent la 
réduction de l’effectif de la classe que leurs collègues du primaire. C’est le cas pour les élèves 
ayant de graves problèmes de santé, pour les élèves allophones, pour les élèves ayant des 
troubles fonctionnels ainsi que pour les élèves ayant des problèmes de comportement 
importants. Toutefois, les enseignants du secondaire comme ceux du primaire privilégient 
l’appui d’un pair ou d’un spécialiste.  
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4.11. Auto-évaluation des enseignants par rapport à leurs compétences professionnelles 
 
Nous avons aussi voulu interroger les enseignants sur le ressenti de leurs compétences par 
rapport à différents besoins particuliers. Le tableau 21 présente l’indice d’accord à 
l’affirmation : « je me sens compétent pour inclure… » 
Tableau 21 : ressenti des enseignants par rapport à leurs compétences (du plus compétent au 
moins compétent)∗ N=48 
Affirmations : « je me sens compétent 
pour inclure… » 
Fréquence Indice des 
enseignants primaire 




Un élève primo-arrivant., allophone, 
venant d’arriver en Suisse et ne parlant 
pas encore le français 
48 3.73 3.04 3.39 
Un élève ayant un trouble du déficit de 
l’attention/hyperactivité (TDAH) 
48 3.09 2.88 2.99 
Un élève ayant de graves problèmes de 
santé  (allergies multiples, problèmes 
cardiaques etc.) 
48 2.82 2.92 2.87 
Un élève ayant  des troubles 
fonctionnels (dyslexie, 
dysorthographie, dyscalculie etc.) . 
48 2.86 2.69 2.78 
Un élève présentant des problèmes de 
comportement importants 
48 2.64 2.58 2.61 
Un élève ayant un handicap sensoriel 
(surdité, cécité etc.) 
48 2.36 2.58 2.47 
Un élève ayant un handicap mental 
(trisomie 21, retard mental etc.) 
48 2 2.08 2.04 
Un élève ayant un trouble envahissant 
du développement (autisme, syndrome 
d’Asperger) 
48 1.77 2.27 2.02 
 
Le type de besoins particuliers qui se démarque le plus des autres est l’allophonie. En effet, 
les enseignants se sentent plus ou moins compétents voire compétents pour inclure un élève 
allophone. Nous pouvons faire un lien avec les expériences vécues par les enseignants. En 
effet, dans le tableau 10, nous constations qu’une des expériences positives était l’accueil 
d’un élève allophone. Il n’est donc pas surprenant que les enseignants se sentent plus 
compétents par rapport à ce type de besoins particuliers. Il faut également souligner que de 
nombreux élèves allophones sont accueillis chaque année dans cet établissement et que les 
enseignants sont habitués à avoir des élèves allophones dans leur classe. 
 
                     
∗
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Les enseignants ne se sentent pas du tout compétents par rapport aux élèves ayant un trouble 
envahissant du développement et pour les élèves ayant un handicap mental.  
Concernant les autres besoins particuliers, les enseignants ne semblent pas se sentir 
compétents. En effet, l’indice n’atteint même pas 3.  
Nous ne constatons pas de grandes différences entre les enseignants du primaire et ceux du 
secondaire. Il semblerait qu’ils se sentent tous plus ou moins incompétents voire incompétents 
par rapports aux divers besoins particuliers.  
 
4.12. Evaluation de la formation 
Enfin, nous avons demandé aux enseignants de se positionner par rapport à la formation qu’ils 
ont eue et par rapport aux formations continues. Nous présentons au tableau 22 les résultats 
obtenus. Les enseignants devaient donner leur avis sur les deux affirmations qui figurent dans 
le tableau. 
Tableau 22 : avis des enseignants concernant leur formation et les formations continues∗ 
Affirmations Fréquence Indice des enseignants 
primaire 
Indice des enseignants 
secondaire 
Indice total 
Ma formation m’a préparé(e) 
à accueillir tout type d’élève 
ayant des besoins particuliers 
48 1.64 1.84 1.74 
Les formations continues sont 
suffisantes pour me former à 
accueillir des élèves 
présentant des besoins 
particuliers 
45 1.82 1.82 1.82 
 
Nous constatons que les enseignants sont très critiques par rapport à la formation qu’ils ont 
suivie. Ils estiment que cette dernière ne les a pas du tout préparés à accueillir des élèves à 
besoins particuliers. En outre, ils estiment que les formations continues ne sont pas suffisantes 








                     
∗
∗ 1 = pas du tout d’accord ; 2 = pas d’accord ; 3 = plus ou moins d’accord ; 4 = d’accord ; 5 = tout à fait 
d’accord  
 
Lydia Kägi 06/2011 44 /69 
 
5. Discussion  
L’inclusion scolaire est un sujet qui suscite de nombreux débats au sein des professionnels de 
l’enseignement. Dans le canton de Vaud, c’est un concept de plus en plus employé et 
recommandé par les textes officiels. Mais comme le rappelle Plaisance (2007) : « il ne suffit 
pas de promulguer des lois et de transformer les dispositifs institutionnels pour que l’école 
changer du jour au lendemain » (p. 26). En effet, les transformations doivent se faire en 
profondeur, elles doivent pouvoir se faire au niveau des attitudes des acteurs de l’école. A ce 
jour, nous ne pouvons pas encore parler d’école inclusive dans le canton de Vaud. Pour 
qu’une telle école puisse se mettre en place, ce sont entre autres, les attitudes des enseignants 
qu’il faut changer. Dans la discussion qui suit, nous souhaiterions mettre à jour les attitudes 
actuelles des enseignants du primaire et celles des enseignants du secondaire concernant 
l’intégration et l’inclusion scolaire. Rappelons que lorsque les enseignants font référence à 
leur expérience, il s’agit de leur expérience dans l’intégration scolaire et non dans l’inclusion 
puisque cette dernière n’existe pas encore en tant que telle dans le canton de Vaud. Nous 
avons pris le parti de structurer notre texte par thèmes et de les mettre en lien avec notre revue 
de la littérature.  
5.1. Le concept d’inclusion 
 
En ce qui concerne le concept d’inclusion, l’analyse de nos résultats nous a montré que les 
enseignants avaient en très grande majorité ouï-dire de la notion d’inclusion. Néanmoins, ils 
sont peu à en avoir une connaissance scientifique. Ainsi, la source de l’information provient 
majoritairement de l’établissement et des médias (presse, internet etc.). Les enseignants ont 
également tendance à surestimer le nombre d’élèves n’étant pas scolarisés en classe ordinaire 
dans le canton de Vaud. Ce résultat peut être mis en lien avec les travaux de Baumberger, 
Besse Caiazza et Lischer (2007) qui indiquent que « avec un taux de séparation en classes 
spéciales et en écoles spécialisées de 6.6%, le canton de Vaud est le canton qui sépare le plus 
en Suisse latine » (p. 2). Les enseignants ont probablement conscience du fait que le canton de 
Vaud est celui qui sépare le plus en Suisse latine et ils ont encore plus tendance à surestimer 
la proportion d’élèves exclue des classes ordinaires. 
Nos résultats nous ont montré que les enseignants n’étaient pas opposés par principe au 
concept d’inclusion. Ce constat rejoint des auteurs tels que Scruggs et Mastropieri (1996, cités 
par Doudin et Lafortune, 2006) qui dans une méta-analyse de près de 30 recherches, indiquent 
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que le tiers des enseignants de classe ordinaire s’oppose à une politique inclusive, alors que 
les deux tiers sont d’accord avec le principe de l’inclusion.  
 
Les réticences des enseignants interrogés portent sur la mise en œuvre du concept. Ainsi, 
nombre d’enseignants estiment que ce n’est pas leur rôle d’accueillir des élèves à besoins 
particuliers dans leur classe. Ces résultats peuvent être mis en lien avec les travaux de Giust-
Desprairies (2002) et de Ramel (2010) qui rappellent que la question de l’inclusion est très 
liée à celle de l’identité professionnelle. En effet, on peut supposer que la réticence des 
enseignants peut s’expliquer par un changement radical de leur mission touchant à leur 
identité professionnelle profonde. 
 
Concernant leur ouverture à l’inclusion, nous constatons que les enseignants y sont plus ou 
moins ouverts mais qu’ils restent nombreux à s’y opposer. Nous pouvons aussi souligner une 
très légère différence entre les enseignants du primaire et ceux du secondaire. En effet, les 
enseignants du primaire semblent très légèrement plus ouverts à l’inclusion que leurs 
collègues du secondaire. Ce résultat va dans le sens de Bélanger (2010) qui relève que les 
enseignants du primaire sont plutôt favorables à l’inclusion si l’on respecte certaines 
conditions alors que les enseignants du secondaire seraient plutôt hostiles à cette pédagogie. 
Néanmoins, dans notre cas, l’écart entre ces deux populations n’est pas aussi net. Nous 
reviendrons à ce point dans la suite de la discussion. Ce que nous avons également pu 
constater, c’est que les enseignants du secondaire surestiment l’ouverture à l’inclusion de 
leurs collègues du primaire. Ce même phénomène s’observe chez les enseignants du primaire 
qui estiment que leurs collègues du secondaire sont plus favorables à l’inclusion qu’ils ne le 
sont réellement.  
5.2. Expérience dans l’accueil d’élèves à besoins particuliers et incidences 
 
La grande majorité des enseignants que nous avons interrogés ont eu une expérience dans le 
domaine de l’accueil d’un ou de plusieurs élèves à besoins particuliers. Les enseignants du 
primaire ont toutefois accueilli une plus grande diversité d’élèves à besoins particuliers  dans 





Lydia Kägi 06/2011 46 /69 
 
Nous avons pu constater que les expériences qui avaient été les mieux vécues par les 
enseignants du primaire et également par ceux du secondaire avaient eues lieu avec des élèves 
ayant des problèmes de santé, des élèves allophones, des élèves ayant un trouble du langage 
ainsi qu’avec des élèves ayant un handicap physique. Les expériences les moins positives ont 
eues lieu avec des enfants ayant des troubles du comportement. Il est intéressant de confronter 
ces expériences avec l’avis des enseignants quant aux bienfaits de l’inclusion sur les élèves à 
besoins particuliers. Ainsi, ils estiment que l’inclusion n’est pas bénéfique pour les élèves 
ayant un trouble envahissant du développement (autisme etc.). Pourtant, les enseignants qui 
ont en fait l’expérience l’ont très bien vécu. Les enseignants estiment que l’inclusion n’est pas 
bénéfique pour les élèves présentant des problèmes de comportement importants. On peut 
donc supposer que la mauvaise expérience faite avec ce type d’élèves a une incidence directe 
sur leurs croyances. Par contre, ils estiment que l’inclusion est bénéfique pour les élèves ayant 
de graves problèmes de santé ainsi que pour les élèves ayant des troubles fonctionnels. Pour 
les élèves allophones, ils estiment que l’inclusion est plus ou moins bénéfique. Ces résultats 
rejoignent les expériences positives qui ont été faites avec ce genre d’élèves à besoins 
particuliers.  
 
Notons également que les enseignants craignent que les élèves présentant des problèmes de 
comportement importants freinent les autres élèves de la classe. Par contre, ils estiment que 
les élèves ayant des problèmes de santé, les élèves ayant des troubles fonctionnels ainsi que 
les élèves allophones ne freinent pas les autres élèves de la classe. Là encore, ces résultats 
correspondent aux expériences positives qui ont été faites avec des élèves présentant ce type 
de besoins particuliers. En outre, ils concordent avec les croyances des enseignants quant aux 
bienfaits de l’inclusion pour ces élèves. Nous pouvons présenter ces résultats au schéma 3. 
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Nos résultats coïncident avec différents chercheurs qui ont montré que les enseignants 
craignent l’inclusion car cela perturberait les élèves intégrés ainsi que les autres élèves de la 
classe (Avramis, Bayliss & Burden, 2000 ; Kaufmann, 1993 ; Scruggs & Mastropieri, 1996 ; 
Peltier, 1997, cités par Doudin, 2009). En outre, le fait que les enseignants soient plus 
réticents à l’inclusion d’élèves ayant des problèmes de comportement est à mettre en lien avec 
les travaux Leatherman, 2007, qui précisent que lorsque le comportement d’un élève à 
besoins particuliers influe sur les apprentissages des autres élèves de la classe, les enseignants 
jugent qu’un tel élève n’a pas sa place dans une classe ordinaire (Leatherman, 2007, cité par 
Bélanger, 2010). On peut également supposer que les élèves présentant des troubles du 
comportement favorisent le risque d’épuisement professionnel. En effet, selon Doudin, 
Curchod-Ruedi et Baumberger (2009), les enseignants se protègent en excluant ce type 
d’élèves de leur classe. Bien évidemment, ce phénomène ne se fait pas de manière consciente 
et les enseignants qui sont défavorables à l’inclusion ne font pas preuve de mauvaise volonté. 
En agissant de la sorte, ils se protègent de situations potentiellement dangereuses pour leur 
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5.3. Une distinction forte selon les différents besoins particuliers  
 
Nous avons constaté que les enseignants adoptaient des positions très diverses selon les types 
de besoins particuliers. Ainsi, lorsque nous mettions les enseignants face à des situations 
fictives d’inclusion, nous avons constaté que les élèves ayant de graves problèmes de santé 
ainsi que les élèves primo-arrivants allophones et les élèves ayant des troubles fonctionnels 
sont des élèves que plusieurs enseignants accepteraient sans aucune condition. Les 
enseignants estiment d’ailleurs que l’inclusion est bénéfique pour ces élèves là. Nous pouvons 
également relever le fait que dans les expériences positives mentionnées par les enseignants, 
nous retrouvons l’intégration d’élèves allophones et celle d’élèves ayant des problèmes de 
santé graves.  
 
Les élèves ayant des problèmes de comportement importants ainsi que les élèves ayant des 
troubles envahissant du développement et les élèves ayant un handicap mental ont le plus haut 
taux d’opposition. Ce sont ces mêmes élèves que les enseignants désignent comme une gène 
pour les autres élèves de la classe et ce sont encore ces mêmes élèves pour lesquels les 
enseignants estiment que l’inclusion n’est pas bénéfique.  
5.4. Les conditions à l’inclusion scolaire 
 
Pour toutes les situations fictives présentées, les enseignants accepteraient d’accueillir les 
divers types d’élèves à besoins particuliers mais avec une ou des conditions. Ces résultats 
confortent les recherches de Bélanger et Rousseau (2003) qui notent que les enseignants 
interrogés « [ …] se disent ouverts à l’inclusion si l’on respecte certaines conditions telles que 
l’ajout de ressources, de temps et de formation » (Bélanger et Rousseau 2003, cités par Ramel 
& Lonchampt, 2009, p. 8). En effet, l’ajout de ressource est la condition la plus exigée par les 
enseignants. Ainsi, toutes situations confondues, l’appui d’un pair ou d’un spécialiste qui 
encadre l’enfant dans la classe ou en dehors de celle-ci est la plus exigée. Ensuite, les 
enseignants souhaiteraient une réduction de l’effectif de la classe. Par contre, la réduction du 
temps de travail est très peu demandée. Les enseignants auraient par conséquent tendance à 
faire appel à un soutien instrumental (Hobfoll 1988, cité par Doudin, 2010) dispensé par des 
professionnels de l’enseignement.  
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5.5. La sollicitation de l’aide par les enseignants  
 
Nous avons relevé le fait que les enseignants souhaiteraient pouvoir obtenir un maximum 
d’aide possible. Ainsi, s’ils le pouvaient, ils feraient appel aux enseignants spécialisés, aux 
spécialistes (logopédistes, psychomotricien(ne) etc.), aux enseignants d’appui, à la direction et 
enfin à leurs collègues. Cette demande accrue en aide n’est pas étonnante dans la mesure où le 
soutien social est un bon moyen de facteur de protection contre le burnout comme le 
rappellent les travaux de Doudin, Curchod-Ruedi et Lafortune (2010). Le soutien social est : 
« le réseau d’aide qu’une personne peut solliciter lorsqu’elle est confrontée à des situations 
professionnelles problématiques » (p. 435). Ainsi, plusieurs recherches, ont montré que le 
soutien avait un effet positif sur la santé, qu’il réduisait les tensions et les conflits et qu’il 
constituait une ressource pour l’enseignant (Canouï & Mauranges, 2004, cités par Doudin, 
Curchod-Ruedi & Lafortune, 2010). Relevons toutefois que l’aide apportée par les collègues 
est celle qui est la moins sollicitée. 
 
Lorsque les enseignants ont fait l’expérience de l’accueil d’un ou d’élève(s) à besoins 
particuliers leur satisfaction est la plus forte par rapport à l’aide qu’ils ont obtenue de la part 
des enseignants spécialisés. Ils sont plus ou moins satisfaits de l’aide reçue par les 
spécialistes, par leurs collègues ainsi que par les enseignants d’appui. Par contre, ils ne sont 
pas très satisfaits de l’aide perçue par leur direction. On peut donc relever un décalage entre 
ce que les enseignants souhaitent (un maximum d’aide) et la réalité du terrain : une 
satisfaction globale plus ou moins positive. Relevons que les enseignants qui évaluent 
négativement la qualité du soutien professionnel reçu présentent un risque d’épuisement 
professionnel supérieur à ceux qui évaluent le soutien social de manière positive comme le 
soulignent Doudin, Curchod-Ruedi et Baumberger (2009, cités par Doudin, Curchod-Ruedi & 
Lafortune, 2010, p. 435).  
 
Si l’on demande aux enseignants s’ils se sentent soutenus dans leur travail par les divers 
intervenants, ils indiquent qu’ils se sentent plus ou moins soutenus par leurs collègues, les 
spécialistes et les enseignants spécialisés. Ils se sentent le plus soutenus par les enseignants 
d’appui qui constituent une ressource souvent mobilisée par la direction.  
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5.6. La crainte d’une plus grande charge de travail  
 
Les enseignants craignent une plus grande charge de travail s’ils accueillent un ou plusieurs 
élèves à besoins particuliers. C’est également ce que nos résultats nous ont montré. Ainsi, les 
enseignants estiment ne pas avoir assez de temps à disposition. Pourtant, une recherche menée 
par Baumberger, Doudin, Moulin et Martin (2007) montre que « le sentiment de se faire 
envahir par des nouvelles contraintes, notamment la coordination avec des multiples 
intervenants, peut amener les enseignants et les enseignantes à surévaluer la charge de travail 
supplémentaire liée à l’intégration » (Baumberger, Doudin, Moulin & Martin, 2007, cités par 
Ramel, 2010, p. 387).  
5.7. Evaluation des compétences 
 
Belmont et Vérillon (2006) soulignent le fait qu’accueillir un élève à besoins particuliers 
éveille la crainte chez les enseignants. En effet, ceux-ci ont peurs de ne pas être assez 
compétents pour pouvoir accueillir ce type d’élèves.  
Nos résultats confirment cette crainte et nous montrent que les enseignants se sentent très peu 
compétents vis à vis des différents besoins particuliers. Ainsi, un seul type de besoin 
particulier se distingue des autres, il s’agit des élèves allophones. Les enseignants ne se 
sentent pas du tout compétents face aux élèves ayant un handicap mental ainsi que face aux 
élèves ayant un trouble envahissant du développement.  
Ce qui est surprenant c’est que, même si les enseignants ont eu une expérience positive avec 
plusieurs types de besoins particuliers, ils ne se sentent pas pour autant compétents face à ces 
derniers.  
5.8. Le besoin en formation  
 
Ferguson, Kozleski, Smith (2001) qui ont interrogés des enseignantes montrent que celles-ci 
sont conscientes « de la nécessité de renouveler leur pratique et leurs approches afin de 
répondre à la diversité des besoins de leurs élèves d’aujourd’hui » (cités par Bélanger, 2006, 
p. 80). Ces mêmes enseignantes indiquent également le besoin d’une meilleure formation 
initiale. C’est également ce que nous avons pu relever dans nos données. Ainsi, les 
enseignants interrogés portent un regard très critique sur la formation qu’ils ont eu concernant 
l’inclusion.  
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Ainsi, ils estiment en très grande majorité que leur formation ne les a pas préparée à accueillir 
des élèves à besoins particuliers et qu’en plus de cela, les formations continues ne sont pas 
suffisantes pour les former à accueillir des élèves présentant des besoins particuliers.  
5.9. Le rôle de la direction  
 
Comme le rappelle Parent (2010), dans un processus d’école inclusive, la direction a un rôle 
important à jouer. Pour Junkala et Mooney (1986) : « les attitudes des directions d’écoles 
envers les enfants en difficulté et les principes généraux de l’inclusion scolaire semblent être 
les plus importants dans le processus de l’inclusion » (Junkala & Mooney, 1986, cités par 
Parent, 2010, p. 176).  
 
Dans nos résultats, nous pouvons relever un paradoxe. En effet, les enseignants estiment que 
leur direction est ouverte à l’inclusion mais, ils ne sont pas très satisfaits de la collaboration 
qu’ils ont pu avoir avec celle-ci lors de l’accueil d’un ou d’élève(s) à besoins particuliers. En 
outre, les résultats montrent que les enseignants ne se sentent pas assez soutenus par leur 
direction. Ils relèvent également le fait que leur établissement ne dispose pas des moyens 
nécessaires pour permettre l’accueil de tout types d’élèves à besoins particuliers. 
 
Au travers de ces résultats, on se rend compte de l’importance du rôle de la direction. En 
effet, si les enseignants se sentaient plus soutenus par leur direction dans l’accueil d’élèves à 
besoins particuliers, on peut supposer qu’ils auraient moins de craintes et qu’ils seraient plus 
ouverts à l’intégration et à l’inclusion scolaire. 
5.10. Enseignants du primaire vs enseignants du secondaire  
 
Si Bélanger (2010) et d’autres auteurs comme Romano et Chambliss (2000) ou Smith et 
Smith, (2000) font une nette distinction entre les attitudes des enseignants du primaire et 
celles des enseignants du secondaire concernant l’inclusion scolaire, nous souhaiterions 
nuancer cette dichotomie. En effet, nos résultats nous ont montré des attitudes très similaires 
pour ces deux populations. Ainsi, le degré d’ouverture des enseignants du primaire n’est que 
très légèrement supérieur à celui des enseignants du secondaire. De plus, les enseignants du 
secondaire semblent davantage prêts à s’engager dans cette mutation et ils sont plus 
nombreux à estimer que c’est leur rôle en tant qu’enseignant de classe ordinaire d’accueillir 
des élèves à besoins particuliers. Ce résultat peut s’expliquer par le fait que la population des 
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enseignants du secondaire est plus nombreuse à avoir moins de cinq années d’expérience. En 
effet, Wilczenski (1991) note une baisse significative des attitudes favorables à l’intégration 
après quelques années de pratique. 
 
Les craintes ainsi que les demandes formulées par les enseignants du primaire et par les 
enseignants du secondaire sont les mêmes. Dans les deux cas, les enseignants se sentent 
incompétents face à la diversité des besoins particuliers et estiment que leur formation n’est 
pas suffisante pour les préparer à accueillir ce type d’élèves. Nous remarquons donc que les 
attitudes de ces deux populations vont dans le même sens. Notre hypothèse de recherche : 
« plus les enseignants enseignent dans de grands degrés, moins ils sont favorables à 
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6. Conclusion  
 
En guise de conclusion, nous souhaiterions revenir sur les points essentiels qui ressortent de 
notre recherche. 
 
En premier lieu, nous avons constaté que les enseignants du primaire ainsi que ceux du 
secondaire n’étaient pas formellement opposés au principe de l’inclusion. En effet, ils ne sont 
pas réticents au sujet du concept, de sa visée mais ils gardent de vives réserves quant à sa 
mise en œuvre. Ainsi, nombre d’enseignants, tous degrés confondus, estiment que ce n’est pas 
leur rôle d’accueillir des élèves à besoins particuliers dans leur classe. Relevons que cette 
réticence est très liée à l’identité professionnelle. En effet, l’inclusion vient chambouler l’idée 
que les enseignants se sont fait de leur rôle et ils se voient dans l’obligation de revoir leur 
mission.  
 
Nous constatons également que les enseignants ont conscience des enjeux qui se jouent au 
niveau de l’inclusion. Celle-ci est perçue comme un travail supplémentaire, difficile à 
(su)porter. Ainsi, les enseignants sont très demandeurs d’aides et exigent la mise en place de 
ressources. Ce point est plutôt positif dans la mesure où les enseignants ne restent pas seuls 
face à ce nouveau défi et qu’ils sont prêts à demander de l’aide. Cela permettrait également 
aux enseignants d’éviter l’épuisement professionnel. 
 
Néanmoins, nous avons remarqué que les enseignants étaient plus ou moins ouverts à certains 
besoins particuliers mais qu’ils étaient très réservés voire opposés à l’inclusion d’élèves ayant 
des troubles du comportement, d’élèves ayant des troubles envahissant du développement et 
d’élèves ayant un handicap mental. 
 
Nous avons vu que les enseignants avaient, pour la plupart, fait l’expérience de l’accueil d’un 
ou de plusieurs élève(s) à besoins particuliers dans leur classe. Cette expérience a une 
incidence directe sur les attitudes des enseignants. Ainsi, si l’expérience s’est avérée positive, 
les enseignants estiment que l’intégration est bénéfique pour le type d’élève à besoins 
particuliers qu’ils ont accueilli et que celui-ci ne freine pas les autres élèves de la classe.  En 
revanche, lorsque l’expérience s’est avérée négative, les attitudes des enseignants s’en 
trouvent touchées. Ainsi, ils estiment que l’intégration n’est pas bénéfique pour ce type 
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d’élèves et qu’en plus de cela, ils perturbent les autres élèves de la classe. On peut supposer 
que les mauvaises expériences faites ont profondément touché et épuisé les enseignants. Leur 
santé a alors été mise en danger et pour se protéger, ils préfèrent exclure les élèves qui 
pourraient les fragiliser.  
 
On remarque également que les enseignants ne se sentent pas très compétents par rapport à 
l’accueil d’élèves à besoins particuliers. Ils sont très critiques par rapport à leur formation et 
estiment que celle-ci ne les a pas du tout préparée à accueillir des élèves à besoins 
particuliers. De plus, ils estiment que les formations continues ne sont pas suffisantes pour les 
former. Par ailleurs, ils ne se sentent pas assez soutenus par leur direction dans ce nouveau 
défi. Ainsi, ils mettent en évidence un double message de la part de leur direction. D’un côté 
celle-ci se montre ouverte à l’inclusion mais de l’autre, elle ne semble pas suffisamment 
soutenir ses enseignants dans le processus d’inclusion.  
 
On peut alors se demander si le véritable problème ne se situe pas à ce niveau. En effet, les 
enseignants font partie d’une institution, ils en sont les garants. Mais pour qu’ils puissent 
s’ouvrir à l’inclusion et y croire, ne faudrait-il pas que tout le système aille dans le même sens 
et délivre le même message ? Les politiques prennent une décision et les enseignants en sont 
les exécutants. Mais pour qu’ils puissent mener à bien ce projet sociétal, ils doivent pouvoir 
être soutenus et épaulés dans leur tâche. Aussi, est-il du devoir des politiques et des directions 
d’aider les enseignants dans ce nouveau défi et de les encourager à changer leurs 
représentations. C’est seulement à ce moment là que les enseignants seront prêts à ré-
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Sexe :        1   F          2   M 
 
Nationalité : _________________ 
 
Quel est votre degré d’enseignement ? (plusieurs choix possibles) 
  
1  CIN    2  1P/2P    3  3P/4P    4  5P/6P    5  VSO     6   VSB     7  VSG 
   
Combien d’années d’expérience avez-vous ? 
 
1  1 à 5 ans         2  6 à 15 ans 3  15 ans et + 
 
Avez-vous un ou des enfant(s) ? 
 
1  oui            2  non 
 
Si vous avez un ou des enfant(s), sont-ils en âge d’être scolarisé(s) ? 
1  oui            2  non 
 
Dans une école inclusive, l’élève ayant des besoins particuliers suit sa scolarité dans 
l’école de son quartier, dans une classe régulière et dans son groupe d’âge ce, tout au 
long de sa scolarité. 
 
1. Aviez vous déjà entendu parler de l’inclusion telle que définie ci-dessus ? 
1  oui            2  non 
 
2. Si oui, où en aviez-vous entendu parler (plusieurs réponses possibles) ? 
 
1   au sein de votre établissement  
2   à la HEP, dans le cadre de votre formation ou d’une formation continue 
3   dans les médias (presse, internet etc.) 
4   dans le domaine privé (par des connaissances) 
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3. Veuillez évaluer votre degré d’accord avec les affirmations suivantes : 
 
4. Selon vous, quelle proportion d’élèves (en pourcentage) n’est pas scolarisée en classe 




5. Avez-vous déjà accueilli un ou des élève(s) à besoins particuliers dans votre classe ? 
       1  oui          2  non 
6. Si oui, veuillez indiquer de quel type d’élève(s) il s’agissait. Puis, indiquez si cette ou 
ces expériences ont été positives : 
 
1= pas du tout d’accord et 5 = tout à fait d’accord 
 
1 2 3 4 5 
3.1. L’inclusion ne peut exister que dans l’idéal. Les politiques et les chercheurs ne se 
rendent pas compte de la réalité des classes. 
1 2 3 4 5 
3.2. J’adhère au principe de l’inclusion mais je suis réticent(e) quant à sa mise en 
œuvre. 
1 2 3 4 5 
3.3. L’inclusion peut exister et fonctionner si chacun y met du sien. D’ailleurs je 
m’implique ou j’ai l’intention de m’impliquer dans sa mise en œuvre. 
1 2 3 4 5 
3.4. C’est mon rôle, en tant qu’enseignant(e) de classes ordinaires d’accueillir tous les 
élèves, dont les élèves ayant des besoins particuliers. 
1 2 3 4 5 
Cette ou ces expériences ont été positives 
1= pas du tout d’accord et 5 = tout à fait d’accord 1 2 3 4 5 
6.1. Expérience 1 : ______________________________________________ 1 2 3 4 5 
6.2. Expérience 2 : ______________________________________________ 1 2 3 4 5 
6.3. Expérience 3 : ______________________________________________ 1 2 3 4 5 
6.4. Expérience 4 : ______________________________________________ 1 2 3 4 5 
6.5. Expérience 5 : ______________________________________________ 1 2 3 4 5 
6.6. Expérience 6 : ______________________________________________ 1 2 3 4 5 
6.7. Expérience 7 : ______________________________________________ 1 2 3 4 5 
6.8. Expérience 8 : ______________________________________________ 1 2 3 4 5 
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7. Selon vous, pour accueillir un élève à besoins particuliers, il est important d’avoir le 
soutien ... 
 
1= pas du tout d’accord et 5 = tout à fait d’accord 1 2 3 4 5 
7.1. De vos collègues 1 2 3 4 5 
7.2. De spécialistes (logopédistes, psychomotricien(ne)s etc.) 1 2 3 4 5 
7.3. D’enseignants spécialisés 1 2 3 4 5 
7.4. D’enseignants d’appui, CIF etc. 1 2 3 4 5 
7.5. De la direction 1 2 3 4 5 
 
 
8. Si vous avez accueilli un ou des enfant(s) à besoins particuliers, quelle est votre 
appréciation globale … 
 
1= pas du tout satisfaisant et 5 = tout à fait satisfaisant 1 2 3 4 5 
8.1. De la collaboration avec vos collègues 1 2 3 4 5 
8.2. De la collaboration avec les spécialistes  (logopédistes, 
psychomotricien(ne)s etc.) 
1 2 3 4 5 
8.3. De la collaboration avec les enseignants spécialisés 1 2 3 4 5 
8.4. De la collaboration avec les enseignants d’appui, CIF etc. 1 2 3 4 5 
8.5. De la collaboration avec la direction  1 2 3 4 5 
8.6. Du temps à disposition 1 2 3 4 5 
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9. Veuillez évaluer votre degré d’accord avec les affirmations suivantes : 
 
 
10. Veuillez évaluer votre degré d’accord avec les affirmations suivantes : 
 
Les élèves suivants freinent les apprentissages des autres élèves de la classe : 
        
1= pas du tout d’accord et 5 = tout à fait d’accord 
1 2 3 4 5 
10.1 Elèves primo-arrivant., allophones, venant d’arriver en Suisse et ne parlant 
pas encore le français 
1 2 3 4 5 
10.2 Elèves présentant des problèmes de comportement importants 1 2 3 4 5 
10.3. Elèves ayant  des troubles fonctionnels (dyslexie, dysorthographie, dyscalculie 
etc.) . 
1 2 3 4 5 
10.4. Elèves ayant un handicap sensoriel (surdité, cécité etc.) 1 2 3 4 5 
10.5. Elèves ayant un handicap mental (trisomie 21, retard mental etc.) 1 2 3 4 5 
10.6. Elèves ayant un trouble du déficit de l’attention/hyperactivité (TDAH) 1 2 3 4 5 
10.7. Elèves ayant un trouble envahissant du développement (autisme, syndrome 
d’Asperger) 
1 2 3 4 5 
10.8. Elèves ayant de graves problèmes de santé  (allergies multiples, problèmes 
cardiaques etc.) 
1 2 3 4 5 
 
L’inclusion est bénéfique pour … 
 
1= pas du tout d’accord et 5 = tout à fait d’accord 
1 2 3 4 5 
9.1. Les élèves primo-arrivant, allophones, venant d’arriver en Suisse et ne parlant 
pas encore le français 
1 2 3 4 5 
9.2. Les élèves présentant des problèmes de comportement importants 1 2 3 4 5 
9.3. Les élèves ayant  des troubles fonctionnels (dyslexie, dysorthographie, 
dyscalculie etc.) . 
1 2 3 4 5 
9.4. Les élèves ayant un handicap sensoriel (surdité, cécité etc.) 1 2 3 4 5 
9.5. Les élèves ayant un handicap mental (trisomie 21, retard mental etc.) 1 2 3 4 5 
9.6. Les élèves ayant un trouble du déficit de l’attention/hyperactivité (TDAH) 1 2 3 4 5 
9.7. Les élèves ayant un trouble envahissant du développement (autisme, syndrome 
d’Asperger) 
1 2 3 4 5 
9.8. Les élèves ayant de graves problèmes de santé  (allergies multiples, problèmes 
cardiaques etc.) 
 
1 2 3 4 5 
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11. Veuillez cocher la position qui serait spontanément la votre dans les situations 
suivantes : 
 
Votre directeur vous convoque : dans quelques temps  

















































































































































11.1 Primo-arrivant. allophone, venant d’arriver en Suisse et 
ne parlant pas encore le français 
1 2 3 4 5 
11.2. Présentant des problèmes de comportement 
importants 
1 2 3 4 5 
11.3. Ayant  des troubles fonctionnels (dyslexie, 
dysorthographie, dyscalculie etc.) . 
1 2 3 4 5 
11.4. Ayant un handicap sensoriel (surdité, cécité etc.) 1 2 3 4 5 
11.5. Ayant un handicap mental (trisomie 21, retard mental 
etc.) 
1 2 3 4 5 
11.6. Ayant un trouble du déficit de 
l’attention/hyperactivité (TDAH) 
1 2 3 4 5 
11.7. Ayant un trouble envahissant du développement 
(autisme, syndrome d’Asperger) 
1 2 3 4 5 
11.8. Ayant de graves problèmes de santé  (allergies 
multiples, problèmes cardiaques etc.) 
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12. Veuillez évaluer votre degré d’accord avec les affirmations suivantes : 
1= pas du tout d’accord et 5 = tout à fait d’accord 1 2 3 4 5 
12.1. Mon établissement dispose des moyens nécessaires pour permettre l’accueil de tout type 
d’élève à besoins particuliers 
1 2 3 4 5 
12.2. Ma direction est ouverte à l’inclusion 1 2 3 4 5 
12.3. Mes collègues du primaire sont ouverts à l’inclusion 1 2 3 4 5 
12.4. Mes collègues du secondaire sont ouverts à l’inclusion 1 2 3 4 5 
12.5. Je me sens soutenu(e) par ma direction pour accueillir un enfant à besoins éducatifs particuliers 
dans ma classe. 
1 2 3 4 5 
12.6. Je me sens soutenu(e) par mes collègues pour accueillir un enfant à besoins éducatifs 
particuliers dans ma classe. 
1 2 3 4 5 
12.7. Je me sens soutenu(e) par les spécialistes  (logopédistes, psychomotricien(ne)s etc.) 1 2 3 4 5 
12.8. Je me sens soutenu(e) par les enseignants spécialisés 1 2 3 4 5 
12.9. Je me sens soutenu(e) par les enseignants d’appui, CIF etc. 1 2 3 4 5 
12.10. Ma formation m’a préparé(e) à accueillir tout type d’élève ayant des besoins particuliers 1 2 3 4 5 
12.11. Les formations continues sont suffisantes pour me former à accueillir des élèves présentant 
des besoins particuliers 
1 2 3 4 5 
 
13. Veuillez évaluer votre degré d’accord avec les affirmations suivantes : 
Je me sens compétent(e) pour inclure : 
1= pas du tout d’accord et 5 = tout à fait d’accord 1 2 3 4 5 
13.1. Un élève primo-arrivant., allophone, venant d’arriver en Suisse et ne parlant pas encore le 
français 
1 2 3 4 5 
13.2. Un élève présentant des problèmes de comportement importants 1 2 3 4 5 
13.3. Un élève ayant  des troubles fonctionnels (dyslexie, dysorthographie, dyscalculie etc.) . 1 2 3 4 5 
13.4. Un élève ayant un handicap sensoriel (surdité, cécité etc.) 1 2 3 4 5 
13.5. Un élève ayant un handicap mental (trisomie 21, retard mental etc.) 1 2 3 4 5 
13.6. Un élève ayant un trouble du déficit de l’attention/hyperactivité (TDAH) 1 2 3 4 5 
13.7. Un élève ayant un trouble envahissant du développement (autisme, syndrome d’Asperger) 1 2 3 4 5 
13.8. Un élève ayant de graves problèmes de santé  (allergies multiples, problèmes cardiaques etc.) 1 2 3 4 5 
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8.3. Liste des tableaux et des schémas  
Schéma 1 : l’intégration 
Schéma 2 : l’inclusion 
Schéma 3 : incidences des expériences sur les attitudes des enseignants 
Tableau 1 : les quatre niveaux de l’intégration scolaire selon Vienneau (2006) 
Tableau 2 : un parallèle entre l’intégration scolaire et l’inclusion selon Vienneau (2006) 
Graphique 1 : proportion (en %) d’élèves scolarisés en classe spéciale et en institution 
spécialisée dans les cantons de Suisse latine (année scolaire 2008/2009) 
Tableau 3 : répartition selon le degré d’enseignement 
Tableau 4 : répartition de la population selon les années d’expérience 
Tableau 5 : sources de l’information (plusieurs réponses possibles) classées de la plus 
importante à la moins importante 
Tableau 6 : estimation de la proportion d’élèves n’étant pas scolarisée en classe ordinaire 
dans le canton de Vaud  
 
Tableau 7 : catégories de réponses par rapport au pourcentage d’élèves n’étant pas scolarisé 
en classe ordinaire dans le canton de Vaud  
Tableau 8 : indice d’accord par rapport aux différentes affirmations concernant l’inclusion  
 
Tableau 9 : liste des différents besoins particuliers mentionnés et indice d’accord à 
l’affirmation : « cette ou ces expérience(s) ont été positives »  
 
Tableau 10 : regroupement des besoins particuliers mentionnés et indice total d’accord à 
l’affirmation : « cette ou ces expérience(s) ont été positives » (de l’accord le plus élevé au 
plus faible) 
 
Tableau 11 : les différentes formes d’aides souhaitées par les enseignants (N=49) 
Tableau 12 : indice de satisfaction par rapport aux différentes expériences (du plus 
satisfaisant au moins satisfaisant) 
 
Tableau 13 : avis des enseignants concernant les différents acteurs de l’inclusion 
 
Tableau 14 : ressenti des enseignants par rapport aux différentes formes de soutien (du plus 
soutenant au moins soutenant) 
Tableau 15 : avis des enseignants concernant le bienfait de l’inclusion sur les élèves à 
besoins particuliers (du plus bienfaisant au moins bienfaisant) 
Tableau 16 : avis des enseignants concernant les élèves à besoins particuliers qui freinent les 
autres élèves de la classe (du plus nuisible au moins nuisible)  
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Tableau 17 : position des enseignants par rapport à des situations fictives mettant en jeu 
différents besoins particuliers (plusieurs réponses possibles) 
 
Tableau 18 : position des enseignants du primaire et du secondaire par rapport à des 
situations fictives mettant en jeu différents besoins particuliers 
 
Tableau 19 : conditions demandées par les enseignants selon le type de besoins particuliers  
 
Tableau 20 : conditions demandées par les enseignants selon leur degré d’enseignement  
 
Tableau 21 : ressenti des enseignants par rapport à leurs compétences (du plus compétent au 
moins compétent) 
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L’inclusion auprès des élèves en difficulté est devenue l’une des principales priorités en 
éducation. L’accord intercantonal (CDIP) vise dans un futur proche, à développer l’inclusion 
en classe régulière d’élèves présentant des difficultés particulières. Ceci aura de nombreuses 
répercussions sur la pratique des enseignants en classe ordinaire. Même si à l’heure actuelle 
nous ne pouvons pas encore parler d’inclusion dans le système scolaire vaudois, la politique 
tend vers ce concept et encourage les enseignants à opter pour des solutions intégratives plutôt 
que séparatives. 
 
Dans ce mémoire, nous nous penchons sur les attitudes actuelles des enseignants du primaire 
et des enseignants du secondaire relativement à l’intégration et à l’inclusion scolaire. Notre 
recherche quantitative a été menée auprès de 49 enseignants. Après une revue de la littérature 
qui nous éclaire sur les différents concepts en jeu, nous exposons nos résultats et les 
confrontons avec les différentes recherches menées dans ce domaine.  
 
Ainsi, notre mémoire permet de cibler les croyances, les craintes et les réticences des 
enseignants dans ce nouveau défi et de voir comment une intégration et à plus long terme, une 
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